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KESOMO
0 estudo apresenta uma proposta de auxilio ao desenvolvimen 
to integral do educando, por meio do processo do desenvolvimento 
da percepção de si, do outro e do ambiente, com vistas ao desenvol_ 
vimento equilibrado, harmonioso e integrado das dimensões afetiva, 
psicomotora e cognitiva do educando.
Tal proposta foi elaborada a partir de concepções teóricas 
da "Escola para pensar", de Furth & Wachs (1978); da "Educação vol­
tada para os processos", de Berman (1976); do "Currículo de afeto"t 
de Weinstein & Fantini (1973); da "Educação global"3 de Vayer & 
Destrooper (1979); da "Educação para a auto-realização ", de Combs 
(1980) e da "Educação da espontaneidade", de Moreno (1974). Essas 
concepções apresentam, em comum, o enfoque global da criança den­
tro da ação educativa, que é considerado básico para a proposta.
Coerentemente com esse enfoque, a dinamização da proposta 
centra-se na realização de um programa de jogos espontâneo-criati_ 
vos, constituido de atividades de grupos que solicitam e dão con­
dições ao educando de mobilizar-se por inteiro, de maneira a al - 
cançar o desenvolvimento integrado de todas as suas dimensões.Isso 
porque o jogo se caracteriza pelo desafio e pela espontaneidade 
de participação, bem como pela utilização de variedade e diversi­
dade de situações e materiais, de maneira a possibilitar ao edu - 
cando a manifestação e compreensão de comportamentos expressivos 
e espontâneo-criativos.
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No processo de desenvolvimento dos jogos, são explorados , 
além da percepção de si, do outro e da escola, a cooperação , a 
criatividade, a espontaneidade, a comunicação e relacionamento in 
terpessoal, dentre outros.
Para uma avaliação objetiva do programa, utilizou-se o de­
s enho quase experimental, sendo sujeitos do estudo 53 alunos per 
tencentes a duas classes de 5. serie da Escola Ivo Leao, da Rede 
Estadual de Ensino do Estado do Paraná. 0 tratamento teve a dura­
ção de 26 horas-aula, divididas em duas horas semanais. A analise 
dos resultados da vivência - conquanto não confirmada pelo trata­
mento estatístico - evidenciou o efetivo desenvolvimento dos pro­
cessos de percepção de si, do outro e do ambiente, bem como a acen 
tuada evolução nos processos de espontaneidade, criatividade, co­
municação e relação. A comparação dos desempenhos demonstrados pe 
los alunos no início e no final do programa, e particularmente a 
evolução observada durante os jogos, permitem considerar que os 
objetivos do programa foram plenamente atingidos, em vista do que 
pode-se considerar a proposta como de grande valia para o enrique 
cimento do processo educativo.
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SUMMARY
This study presents a proposition of assistance to an 
integral development of the student, through the process of the 
development of the perception of self, of others and of the 
enviroment, with a view to an equilibrated, harmonious and 
ntegral development of the student's affective, psychomotor and 
cognitive dimensions.
The proposition was elaborated based on theoretical 
conceptions from "Thinking goes to school", by Furth & Wachs 
(1978); from "New priorities in the curriculum", by Berman (1976), 
from "A curriculum of affect", by Weinstein & Fantini (1973) ;
from "Global education", by Vayer & Destrooper (1979); from 
"Education for self-realization", by Combs (1980) and from 
"Psychodrama", by Moreno (1974). These conceptions evidence in 
commom a global point of view of the child within the educati_ 
ve action, which is considered basic to the proposition.
To be coherent with this point of view, the main focus 
of the proposition is in the realisation of a program of spontaneous- 
creative plays, with group activities that reclaim and also 
give conditions to the students to mobilize his whole self, in 
a way to reach his integral development in all directions. This 
occurs because play is characterized by the challenge and 
spontaneity of participation, as well as the use of a variety
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and diversity of situations and materials, in a way to give to 
the student the opportunity in exerersing and understanding 
expressive and spontaneous-creative behaviors.
Besides the perception of self, of others and of the 
school, in the process of play they are explored, among others, 
cooperativeness, creativity, spontaneity, communication and 
human relations.
With the objective to avaluate the program, it was used 
the quasi experimental design. The subjects of the study were 
fifty three (53) students from two fifth grade classes from 
"Ivo Leão" School, belonging to the Parana State system of Re­
de Estadual de Education. The treatment took place in .twenty - 
six (2 6) class-hours, divided into two hours a week. The analysis 
of the results of the experience - even though it was not 
confirmed by the statistic treatment - showed the effective 
development of the processes of perception of self, of others 
and of the enviroment, as well as a clear development of 
spontaneity, creativity, communication and relation processes. 
The comparison between the performance of the students at the 
beginning and at the end of the program, and specially the 
observed development during the process, allows to consider 
that the program objectives were tully reached. Therefore, it 
is possible to consider the proposal as one of great value to 
enrich the educative process.
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CAPÍTULO I
PROBLEMA
Introdução
A promoção do desenvolvimento integral do aluno encontra- 
se proposta na política educacional brasileira. A Lei n9 5692/71, 
em seu Capítulo I, artigo 19, ao explicitar como objetivo geral 
da educação "proporcionar ao educando a formação necessãria ao de 
senvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-rea- 
lizaçãoj qualificação para o trabalho e preparo para o exerdcio 
consciente da cidadania", enfatiza uma educação que atenda a to­
das as dimensões do desenvolvimento humano, ou seja, a dimensão 
cognitiva, a dimensão afetiva e a psicomotora. A condição básica 
para esse desenvolvimento é a unidade do ser, dentro de uma pro­
posta educacional que focalize o aluno como ser inteiro, e não 
apenas a sua dimensão cognitiva.
Estudos atuais de psicopedagogia e psiconeurologia afirmam 
que o aluno realiza a aprendizagem do mundo com todo seu corpo , 
com todo seu ser. Vayer & Destrooper (1977a) postula que, somen­
te quando o indivíduo dominar seu corpo, poderá apreender o mun­
do das coisas e estabelecer relações entre elas, e assim também, 
quando domine o uso do seu eu, poderá adquirir sua independência, 
aceitar esse mundo e estabelecer as relações necessárias com ele.
Continua Vayer: "em qualquer situação estão sempre presen
tes a criança e o mundo exterior3 que abrange o mundo dos objetos 
e o mundo das demais pessoas. Todos os aspectos dessa relação com 
o mundo3 quer estejam direcionados ao conhecimento ou vivenciados 
no plano afetivo3 estão ligados ã dimensão corporal" (Vayer,1977a, 
p. 47).
Desta maneira, somente um enfoque global do aluno, dentro 
da ação educativa, poderá oferecer os meios para que ele desen - 
volva o máximo de suas possibilidades, compreendendo sua autono­
mia e sua liberdade. Segundo Rioux, "a unidade do eu reside em 
um certo modo de presença do mundo3 de acordo com uma complemen- 
tariedade dialogada e estritamente ativa do corpo subjetivo e da 
realidade objetiva3 onde a intencionalidade deve poder encontrar 
toda sua eficiência" (Rioux, in prefácio Vayer, 1977 a,p.v).
Assim, a criança, através da ação global de seu ser por in 
teiro, desenvolve o conhecimento de si mesma, capacitando-se a 
diferenciar suas ações, e vai progressivamente desenvolvendo o 
conhecimento da realidade. Parte da ação espontânea para a ação 
intencional, adequada e criativa, ação esta estreitamente vincu­
lada ao relacionamento afetivo vivenciado com os adultos.
Pode-se considerar, portanto, que a condição básica para 
um desenvolvimento das potencialidades e da auto-realização con­
siste na abordagem da unidade do ser dentro de uma ação educati­
va global que possibilite não sõ o desenvolvimento da dimensão 
cognitiva, mas também das dimensões afetiva e psicomotora. Neste 
enfoque, o afeto é considerado como força significativa, impres­
cindível, e o corpo como presença material no mundo. Aí se busca 
a harmonia entre a cognição, o afeto e presença corporal. E essa 
harmonia desejada somente pode se expressar e se concretizar em 
termos de relação.
Parte-se do pressuposto básico de que o homem só ê verda­
deiramente homem quando em relaçao (Moreno, 1974; Buber, 1977).
Muito se tem pesquisado e realizado no campo de desenvol­
vimento cognitivo do educando. No entanto, as dimensões afetiva 
e psicomotora não têm sido suficientemente abordadas, a nível de 
escola e de sala de aula.
Apesar de ser dada ênfase, em todos os currículos, ao de­
senvolvimento integral do educando, em termos teóricos e concei­
tuais, na realidade, a nível de sala de aula, as áreas afetiva e 
psicomotora têm sido pouco operacionalizadas, quando não comple­
tamente negligenciadas. Assim, o desenvolvimento integral do alu 
no permanece nas propostas e intenções, devido talvez ã complexi_ 
bilidade das áreas afetiva e psicomotora, ou também pela falta de 
umá orientação mais detalhada para a prática, educacional.
Outra suposição ê de que os educadores, muito preocupados 
em cumprir o programa em termos de conteúdo especifico, sentem di 
ficuldade de se engajar numa proposta de educação que, além do 
conteúdo e do uso com o lápis e papel, explore também as possibi 
lidades de desenvolvimento do educando comó pessoa inteira, den­
tro de uma realidade (Bloom, 1976).
Nas escolas, os Serviços de Orientação Educacional e de 
Assistência Escolar têm proposto, como princípio básico,a dar 
atendimento ãs áreas afetiva e psicomotora. No entanto, apesar 
de a Orientação Educacional estar ,atualmente, voltada ao proces^ 
so de desenvolvimento integral do aluno, na realidade este aten­
dimento tem sofrido limitações, ou tem sido feito em caráter re­
mediai. Quase nada ê realizado com características de promoção de 
desenvolvimento.
3
Daí a assertiva de Weinsten & Fantini , de que o fa
to de a ação educacional se centralizar em uma ünica dimensão , 
ou seja, na cognitiva (memorização e analise de informações, por 
exemplo), pode ocasionar o desenvolvimento de pessoas desvincula 
das de princípios humanísticos - frias, sem sensibilidade para 
os problemas de seu meio, inadaptadas (Weinsten & Fantini, 1976).
A esse respeito, Vayer & Destrooper (1979) afirmam que a 
inadaptação da criança hoje, se configura como fenômeno psicos - 
social que tende a se ampliar. Segundo estes autores, as alterações 
de adaptação frente a escola e ao mundo são manifestações diver­
sas de um sô problema: as dificuldades que o aluno encontra con­
sigo mesmo e como conseqüência em sua relação com o mundo. Consi 
dera que a escola, apesar de afastada da realidade, continua sen 
do o lugar onde a criança poderá encontrar-se e posicionar-se ade 
quadamente frente ao mundo.
Os graves problemas de escolaridade que hoje se apresentam 
â sociedade, tais como evasão, repetência, baixo rendimento e au 
sência ou inadequação de profissionalização, estão a solicitar 
aos profissionais da educação novas contribuições para o sistema 
educacional brasileiro, a nível de sala de aula.
Por estas considerações, conclui-se pela necessidade de 
uma proposta educacional que, baseada em um enfoque global da crian 
9a ® ^a 3Ç30 educativa, fundamente e implemente um programa simples, 
operacionalizãvel a nxvel de sala de aula, que proporcione ao cur 
rículo atual o desenvolvimento de uma ação global e humanizada , 
construído sobre a experiência vivida. Um programa que, propondo 
o desenvolvimento da percepção do aluno em relaçao a si mesmo, ao 
outro e ao ambiente, venha auxilia-lo a vencer as dificuldades
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que este encontra consigo mesmo e conseqüentemente na sua relação 
com o mundo. Sabe-se que vários estudiosos apontam a interdepen­
dência e a correlação existente entre os processos de percepção 
de si, do outro e do ambiente, e os processos de espontaneidade, 
criatividade, comunicação e interrelacionamento, estes fundamen­
tais para o desenvolvimento integral do educando.
A partir dessas considerações, o presente estudo se cons­
titui em ponto de partida para programas que auxiliem na dinami­
zação das dimensões afetiva e psicomotora do educando, integran­
do-as à dimensão cognitiva, na busca da definição de um enfoque 
global da ação educativa.
É uma proposta que tem como foco o ser humano em sua pers 
pectiva global de desenvolvimento, considerado como pessoa única, 
livre, com a capacidade de autodireção, de criatividade e de in­
tegração positiva em seu meio.
Baseia-se nos resultados de uma série de experiências ps:L 
copedagógicas desenvolvidas pela autora, durante vários anos, to 
das elas fundamentadas principalmente na teoria Psicodramãtica de 
Moreno.
A teoria Psicodramãtica de Moreno tem como premissa filo- 
sõfica o Encontro, que simboliza a comunicação verdadeira e com­
pleta entre as pessoas. A base do Psicodrama ê a espontaneidade, 
definida por Moreno como um fator de energia e unidade que desen 
cadeia novas combinações entre as características físicas, men - 
tais e as forças sociais. Em outros termos, ser espontâneo signjL 
fica fazer a coisa oportuna, no momento em que deve ser feita . 
Segundo Moreno, a educação da espontaneidade permite ao ser criar 
continuamente, possibilita ao homem ter sua mente em status
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nascendi, cheia de sementes criadoras, sempre disposta a elaborar 
novas idéias, novas combinações. Criando continuadamente, o homem 
encontra-se consigo mesmo, com o outro e torna-se realmente Homem.
Essas inúmeras experiências de aplicação de Psicodrama, em 
todos os graus do Sistema Educacional, e, principalmente, por meio 
da realização do Projeto "Diretrizes Gerais para o desenvolvimen­
to psicomotor e afetivo dos alunos da Rede Municipal de Ensino de 
Curitiba" (Holzmann & Silva, 1980), delineiam um meio de operacio 
nalização para alguns dos atuais estudos de psicopedagogia e de 
educação humanística.
Fundamenta-se na utilização do jogo espontâneo-criativo co 
mo proposta de ação educativa global. O jogo ê assim denominado 
porque:
1) o aluno dele participa espontaneamente,, uma vez que o 
enfoque do jogo é o processo que a atividade lúdica proporciona - 
o jogo pelo jogo -, e porque
2) possibilita ao aluno a manifestação de comportamentos 
expressivos e criativos.
Esse tipo de jogo dá condições ao aluno de mobilizar-se por 
inteiro, propiciando o desenvolvimento integrado de todas as suas 
dimensões. A atividade lúdica dinamiza a realização livre e volun 
tária de funções biossociopsicolõgicas, englobando assim, tanto a 
dimensão afetiva como a psicomotora e a cognitiva.
Ê importante que se evidencie em tais jogos a ausência de 
características competitivas e que, concomitantemente, sejam real 
çadas suas características cooperativas.
Outro aspecto importante a considerar ê que o aluno ê soli 
citado a participar da atividade de acordo com suas possibilidades 
e limitações, não lhe sendo exigido nada que não tenha condições 
de realizar.
0 foco do jogo espontâneo-cri ativo é o processo de desenvol. 
vimento da percepção, dentro da visão fenomenolõgica. Vãrios estu 
diosos de psicopedagogia e de Currículo consideram este processo 
como básico e interdependente de outros processos fundamentais pa 
ra o desenvolvimento integral do aluno, como o processo de comuni^ 
car, criar, ser espontâneo, tomar decisões, conhecer, estruturar 
e avaliar (Martins, 1972; Berman, 1976; Vayer, 1979; Combs, 1980).
Reconhece-se que toda pessoa está constantemente engajada 
em uma busca ativa, constante e cada vez maior de adequação, auto 
realização ou atualização de suas potencialidades. No entanto, sa 
be-se que o desenvolvimento humano e a realização de sua tendência 
atualizante não se desenrolam no isolamento; desenvolvem-se no 
contato com outras pessoas, na interação com o outro e com o am­
biente, e na "visão de si mesmo que esta desenvolvendo" (Berman , 
1976, p. 3).
Busca-se, assim, através da vivência solicitada pelo jogo 
espontâneo-criativo, o qual dinamiza o envolvimento do ser por in 
teiro, auxiliar o aluno no processo de desenvolvimento da percep­
ção de si mesmo, do outro e do ambiente. Neste contexto situa-se 
a problemática do presente-estudo que visa apresentar uma propos­
ta de auxílio ao desenvolvimento integral do educando exemplifica 
da em um programa de jogos espontâneo-criativos.
No tema complexo do desenvolvimento integral do educando , 
esta proposta se mostra aos educadores como um instrumento de ação 
e de reflexão.
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Psliiaifcação do Problema
A auto-realização, o desenvolvimento integral e o desenvol. 
vimento das potencialidades englobam adaptação ao mundo exterior 
e também autonomia progressiva a esse mundo ante as necessidades 
da vida diária. Todos esses aspectos devem estar vinculados a uma 
proposta educacional que considere as dimensões afetiva e psicomo 
tora, além da dimensão cognitiva, e que iguálmente seja pensada em 
termos de relação e de comunicação.
Dentro dessas considerações, o jogo espontâneo-criativo , 
pela sua natureza, apresenta-se como ação educativa global, uma 
vez que solicita a ação do educando por inteiro, em sua relação 
com o mundo e com as pessoas.
Os pressupostos de que "as atitudes humanas decorrem da 
percepção que o ser tem de si no contexto do qual participa, e d,e 
como é percebido pelos outros" (Vicentini, 1976, p.3), e de que 
a pessoa em processo de auto-realização ê aquela que possui "a per 
cepçao eficiente, correta que inclui não so a percepção de si mes_ 
mo, e dos eventos e fenomenos do mundo, como também das outras pes_ 
soas" (Oonbs, 1980, p.40),evidenciam, na presente proposta, a percep­
ção como processo básico de desenvolvimento da pessoa humana, em 
termos de auto-realização e desenvolvimento das potencialidades . 
Assim define-se o seguinte problema:
De que maneira um programa de jogos espontâneo-criativos , 
com ênfase nas dimensões afetiva e psicomotora influi:
a) no processo de desenvolvimento da percepção do educando 
com relação a si mesmo?;
b) no processo de desenvolvimento da percepção do educando 
com relação aos colegas?;
c) no processo de desenvolvimento da percepção do educando 
com relação ao ambiente escolar?
Reconhec.e~se que o desenvolvimento integral do educando,na 
escola, preconizado pelo movimento humanista, ê considerado por to 
dos como altamente complexo, tanto em si mesmo, como também pelo 
fato da escola ter sob sua responsabilidade um contingente incal­
culável de crianças e adolescentes, cada um com sua história, ex­
periência, interesses, valores, etc.
Em vista disso tornou-se necessário delimitar o presente 
estudo ao processo de desenvolvimento da percepção em relação a 
si mesmo, em relação ao outro e em relação ao ambiente. Além dis­
so, de acordo com a literatura, este processo ê básico e interde­
pendente de outros processos como a comunicação, espontaneidade e 
criatividade/igualmente fundamentais para o pleno desenvolvimento 
humano.
Por outro lado, tem-se demonstrado que o processo de desen 
volvimento integral do aluno ocorre de inúmeras maneiras e em di­
ferentes situações. Como exemplos citam-se as propostas de Brunel 
le (1978), Guazzelli (1979), Kneller (1971), Leif & Brunelle(1978), 
Lobrot (1973), Lowenfeld & Brittain (1977), Lyon (1977), Martins 
(1972), Mendes & Fonseca (1977), Rogers (1972), Schwartz (1976 )
e SIade (1978).
No presente estudo, a proposta de auxílio ao desenvolvimen
to integral do educando limitou-se â aplicação de um programa de 
jogos espontâneo-criativos, vivenciados pelos alunos na sala de 
aula, em encontros de 2 horas-aula semanais, no total de 26 horas 
aula.
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Objetivo
0 presente estudo tem como objetivo verificar a influência 
de um programa de jogos espontâneo-criativos, no processo de de­
senvolvimento da percepção do educando em relação a si mesmo? em 
relação aos colegas e em relação ao ambiente escolar.
Hipótese do Estudo
Um programa de jogos espontâneo-criativos, com ênfase nas 
dimensões afetiva e psicomotora, influi no processo de desenvolvi 
mento da percepção do aluno em relação a si mesmo, em relação aos 
colegas e em relação ao ambiente escolar.
CAPÍTULO II
FUNDAMENTAÇÃO TEÕRICA
O contexto da vida atual, caracterizado pela ampliação da 
comunicação de massa, pela valorização acentuada da ciência e da 
tecnologia, por dificuldades sociais e econômicas de toda ordem , 
e, por mudanças cada vez mais aceleradas, tem ocasionado graves 
problemas para o ser humano que, num crescendo, se aliena de si 
mesmo, de seus semelhantes e não consegue situar-se adequadamente 
em seu espaço e tempo.
Muitas crianças e jovens de hoje possuem um conhecimento 
mais detalhado do espaço sideral, do que o conhecimento necessário 
para ter condições de viver bem consigo mesmo e cora o seu próximo 
(Berman, 1976).
Essa problemática se reflete na inadaptação da criança e 
dos jovens que se apresenta, como já foi visto, como um fenômeno 
psicossocial que tende a se ampliar. Em conseqüência, sobressai a 
importância de se repensar a ação educativa da escola para milhões 
de crianças e adolescentes, principalmente para aqueles que estão 
sob condições inadequadas de desenvolvimento, a fim de que a esco 
la possa lhes proporcionar condições de saúde fisica, mental e 
emocional.
Nos últimos decênios, estudiosos de sociologia, antropolo­
gia, educação, psicologia, filosofia, fizeram ressurgir o concei­
to de humanismo na educação, isto é, de uma ação educativa que 
considere o aluno em sua unidade biosociopsicolõgica inserido em 
sua realidade, e que se empenhe em desenvolvê-lo integralmente. 0 
pressuposto de tal conceito é de que todo ser humano tem direito 
e necessidade de desenvolver-se em todas as dimensões e a meta da 
educação ê a de favorecer o surgimento de uma sociedade mais aber­
ta, onde todos, com igualdade de oportunidades, tenham as melhores 
condições possíveis de existência.
Surgiram então diversas propostas de Educação Integral,den 
tre as quais pode-se citar: a Escola para Pensar, de Furth & Wachs. 
(1978), a Educação voltada para os processos, de Berman (1976); o 
Currículo de Afeto, de Weinstein & Fantini (1973); a Educação Glo 
bal, de Vayer & Destrooper, (1979); Educação para a Auto-Realiza- 
ção, de Combs (1980) e a Educação da Espontaneidade, de Moreno 
(1974). Todas elas mantêm como interesse comum, dentre outros as­
pectos, a investigação de dois temas definidos como básicos para 
a presente proposta: o enfoque global da criança dentro da ação 
educativa e a natureza e a dinâmica da ação educativa que conside 
ra o aluno em sua unidade biosociopsicolõgica.
Consideram a escola ainda como o local adequado para auxi­
liar a criança a desenvolver suas possibilidades, o local onde po 
derã tornar-se capaz de conseguir, por si mesma, os meios para 
agir com autonomia, criatividade e para integrar-se positivamente 
no mundo.
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Os aspectos relevantes desses estudos, relacionados â ação 
escolar, ou que apresentam pontos convergentes às experiências psi 
copedagógicas do jogo espontãneo-criativo, delineam a sua utiliza 
ção como um componente essencial da ação curricular.
Em vista disso, este capitulo propõe-se, portanto, a exarai 
nar, após a análise das dificuldades da criança no mundo de hoje, 
as propostas citadas anteriormente.
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Dificuldades da Criança no Mundo Atual
Dentro dos inúmeros problemas da sociedade atual que afetam 
a criança, consideram-se como fundamentais os problemas relativos 
à comunicação e à relação, por se constituírem em processos vitais 
ao ser humano.
Uma vez que "o que o ser ê atualmente, o que o caracteriza, 
é, em todos os.casos, o resultado dos intercâmbios que manteve com 
o mundo e estes intercâmbios são função da dupla história genéti­
ca e pessoal do indivíduo "(Vayer & Destrooper, 1979, p.6), qualquer interferên 
cia no processo de comunicação e de relação da criança com o mun­
do virá impedir a plena realização de suas potencialidades.
Analisando-se o fenômeno*.da comunicação atual notam-se si£ 
nificativas alterações nos últimos anos, tanto a nível de relacio 
namento entre pessoas,como a nível de comunicação de grupo e de 
massa.
Quanto à comunicação entre grupos, vê-se que diversos fato­
res , entre eles a estratificação social, têm restringido a comuni 
cação a grupos específicos, reduzindo-a ao plano horizontal. Como 
conseqüência?acontece um empobrecimento de trocas devido principal, 
mente a certo grau de homogeneidade existentes nos diversos grupes. 
Quando a comunicação ocorre no plano vertical (Ex: entre grupos de 
"status" diferentes) percebe-se que ela se caracteriza pela forma 
lidade e tal comunicação praticamente inexiste se compreendida co 
mo "meio de compartilhar o significad.o pessoal" (Berman, 1976 v p.45).
Ao mesmo tempo, a comunicação de massa, especificadamente o 
rádio e a televisão, caracterizam-se pela unidirecionalidade,"so~ 
breestimulação e sobreestruturação das estimulações" (Vayer & Destrooper, 1979, 
p.9), que exigem das pessoas e principalmente das crianças, na 
maior parte do tempo, esquemas mentais quase automáticos, sem po£ 
sibilidade de análise ou mesmo descoberta de significação (Vayer, 
1979).
Os livros, revistas e jornais que poderiam auxiliar no pro 
cesso de comunicação e de relação, surgem em número reduzido e , 
por esse e outros motivos, não oferecem condições amplas de sele­
ção e utilização. Como conseqüência, está ocorrendo uma diminuição 
de comunicação autêntica, de expressões genuínas, e está surgindo 
uma linguagem estereotipada, criada pela sociedade de consumo.
Estas dificuldades de comunicação são, para as crianças , 
acrescidas de outras, geradas pela ausência de condições ideais de 
desenvolvimento tais como a insuficiência de atividades lúdicas e 
funcionais e a limitação do espaço e do meio. Concorre ainda para 
dificultar a comunicação fatores como o trabalho da mulher fora do 
lar, a ausência ou pobreza da relação entre os pais e a criança, 
a diminuição e a regulamentação dos espaços vitais da criança, ca 
rência de possibilidade de exploração do meio, etc.
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Confoime Vayer & Destrooper afirmam, a criança em geral, se encontra con 
finada em espaço: corporal e afetivo restrito, onde suas possibili^ 
dades de expressão são limitadas ou direcionadas pelo adulto. Re­
petidamente impede-se a criança de ter ocasião de "viver emoções 
simples e expressar sua vida interior" (Vayer & Destrooper, 1979, p.12).
Esta dificuldade aumenta ainda mais quando se constata a 
transferência para a escola e para a creche, do papel dos pais na 
primeira infância, ficando a criança carente de modelos e sem con 
dições de efetuar relações puras e simples como pessoa. 0 profes­
sor, na falta dos pais, pode tornar-se modelo para a criança; no 
entanto, será um modelo limitado a algumas situações, devendo ain 
da levar em consideração que no relacionamento com o aluno quase 
sempre seu objetivo se limita à aprendizagem escolar, a qual nem 
sempre está voltada para o desenvolvimento integral do aluno.
Por outro lado, observa-se que apesar de a escola pretender 
"facilitar a adaptação dos alunos no mundo que o rodeia, propondo_ 
se a um duplo objetivo: favorecer o desenvolvimento de todos os 
aspectos da pessoa da criança e dar-lhe os meios de estar no mun­
do", (Vayer & Destrooper, 1979, p. 19), ela, inversamente, propõe modelos de 
ação estruturados pelos educadores, não atendendo, em absoluto,às 
solicitações da criança. Nota-se que, praticamente, a escola só se 
atém à introjeção dos conhecimentos do meio sócio-cultural. Ou
seja, de modo geral se propõe, integrar a criança a um determina­
do sistema através de uma relação normativa. Entende, desta forma 
que a criança se realizara automaticamente através de programas de 
educação física, matemática, ciências, educação artística etc. Po 
rêm, deve-se indagar se esta ação da escola corresponde â realida 
de da criança, suas necessidades e interesses.
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Observa-se que quase nunca a escola se preocupa com a uni­
dade do ser da criança e do jovem em relação com as outras pessoas 
e em relação com o mundo, nem em auxiliã-la a realizar a síntese 
das experiências como pessoa, dentro de certo tempo e espaço.
Desta maneira, a criança e o jovem por toda uma gama de djL 
ficuldades de conhecimento de si mesmo e de comunicação com o am­
biente, pela pobreza do relacionamento afetivo em casa e na esco­
la, pela exigência do meio que cada vez mais dela solicita compor 
tamentos passivos e estereotipados, mostra-se carente de esponta­
neidade, criatividade, imaginação e intuição.
No entanto, a escola necessita oferecer à criança incenti­
vo ã expressão oral e corporal, â espontaneidade â criatividade e 
empenhar-se para que seus símbolos e signos sejam também os símbo 
los e signos da criança.
Reconhece-se que o.importante para a criança é o desenvol­
vimento de habilidades que a capacitam a se relacionar positiva - 
mente consigo mesma, com os outros e com o mundo, habilidades de 
adaptação às mudanças, que só se conseguem quando a educação ê 
pensada em termos de pessoa e através da ação.
Tal fato ê corroborado por Weinstein & Fantini (1973), os 
quais, em pesquisa sobre crianças da Escola Elementar dos Estados 
Unidos, concluiram que as preocupações fundamentais das mesmas são 
(1) com a própria imagem, (2) com a não interação com as demais pe£ 
soas, e (3) com o controle sobre a própria vida, dentro de autó - 
confiança (Weinstein & Fantini, 1973).
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Tais evidências sa.o reforçadas por Berman ao afirmar que 
"o ensino escolar3 para ser eficientes deve ocupar-se com a perple 
xidade do homem a respeito de si mesmo em sua localização no tem­
po e no espaço11 (Berman, 1976,, p. 3).
Em face do quadro de dificuldades que a criança experimen­
ta em nossa sociedade, pode--se concluir que suas maiores necessi­
dades se situam na área cifetiva e psicomotora. Entre elas encon­
tram-se: necessidade de expressão de seus sentimentos e de suas 
vivências; de auto-conhecimento e de conhecimento do outro; neces 
sidade de sentir seus conteúdos valorizados; necessidade de ser 
respeitada como ser único e de aprender a respeitar o outro da 
mesma maneira; necessidade de explorar seu meio; de desenvolver 
seu esquema corporal e de alcançar uma comunicação verdadeira, co 
mo uma pessoa inteira, dentro do mundo.
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0 Enfoque Global da Criança dentro das Propostas de Educa­
ção Integral Selecionadas para este Estudo.
A noção básica de ser no mundo constitui o tema central de 
toda filosofia e psicologia atuais e o desenvolvimento integral do 
homem, como centro do processo educativo, tem estado presente em 
quase toda Historia da Educação. Desde Confúcio, passando por Co- 
menius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Claparéde, Decroly, Dewey, 
Kilpatrick, Montessori e muitos outros pensadores e educadores, o 
tema do desenvolvimento integral do educando vem recebendo constan 
te atenção.
Atualmente,estudos baseados em neurofisiologia, psiconeuro 
logia e na psicologia genética, reforçam ainda mais tal idéia ao 
comprovar a indissociabilidade entre o desenvolvimento cognitivo, 
psicomotor e afetivo do ser em seu relacionamento com o mundo.
Piaget, na Psicologia Genética afirma a indissociabilidade 
entre a afetividade e a cognição, quando afirma: "a afetividade
constitui a energêti ca das condutas , cujo aspecto cognitivo se ve 
feve apenas ãs estruturas. Não existe, portanto, nenhuma conduta, 
por mais intelectual que seja, que não comporte, na qualidade de 
móveis, fatores afetivos" (Piaget & Inhelder, 1978^ p. 135). Do 
mesmo modo, continua Piaget, não existem estados afetivos sem a 
intervenção de percepção ou compreensão, ou seja, sem as bases da 
estrutura cognitiva. Sendo o comportamento um sõ, os dois aspectos 
afetivo e cognitivo são, ao mesmo tempo, inseparáveis, e irredutí 
veis, conclui o autor.
Segundo Vayer & Efestrooper (1979), o desenvolvimento integral da crian­
ça, tendo como ponto de partida o potencial genético, ê função de 
dois fatores: a maturação neurológica e a experiência vivenciada. 
Esses fatores estão estreitamente relacionados, são interdependén 
tes e englobam o relacionamento com o mundo das pessoas e o mundo 
dos objetos.
Desta maneira, em qualquer situação a ser vivenciada pela 
criança, estão sempre presentes, além dela, as pessoas e os obje­
tos e, em vista disso, o desenvolvimento integral depende da rela 
ção que a criança estabelece consigo mesma, com as outras pessoas 
e com o ambiente.
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Na unidade do ser da criança, o afeto constitui-se na for­
ça propulsiva da ação e da relação,e o corpo,a presença material 
do ser no mundo, isto é, o principio biológico da relação.
Somente através da experiência e da ação de seu ser por in 
teirora criança consegue conhecer-se, descobrir suas possibilida­
des e potencialidades, diferenciar suas ações, conhecer sua rea­
lidade, conhecer o outro, conquistando, assim, autonomia, esponta 
neidade, criatividade e integração positiva em seu meio.
Repete-se que "a unidade do eu reside em um certo modo de 
presença no mundo, de acordo com uma complementariedade dialogada 
e estreitamente ativa do corpo subjetivo e da realidade objetivas 
onde a intencionalidade deve poder encontrar toda sua eficiência" 
(Rioux, in prefácio de Vayer & Destrooper, 1979/ p.v).
Observa-se que a maioria dos estudos dirigidos ã melhoria 
da educação formal, como também das tentativas de enfrentar os 
problemas do fracasso escolar e/ou a inadaptação social da crian­
ça,dirige-se a investigar a dinâmica da ação educativa, ou seja , 
o relacionamento professor-aluno, vários métodos, disciplinas ,etc.
No entanto, segundo Vayer & Destrooper (1979) a dinâmica
da interação educador-educando , educando-edücando e educando-am-
biente quase não tem sido percebida e estudada em sua meterialida
de própria, em sua sensibilidade e nem em sua organização bioso -
* ~
ciai: a realidade corporal-afetiva das relações sujeito-mundo tem 
sido reconhecida pelos estudiosos, mas não se considera esta rea­
lidade quando se busca compreender os fenômenos educacionais. Sen 
te-se com Vayer & Destrooper, que a pedagogia, na sala de aula , 
ainda não conseguiu integrar as dimensões corporal e afetiva do 
ser como objeto de sua ação, ou seja, favorecer realmente o desen 
volvimento da criança.
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Análise das propostas de educação integral selecionadas
Dentro dessas considerações, buscar-se-ã definir o enfoque 
global do educando na ação educativa através do estudo das propos 
tas de educação humanista de Furth & Wachs, Berman, Weinstein & 
Fantini, Vayer & Destrooper, Combs e Moreno. Considerar-se-ã tais 
fundamentos como essenciais para uma abordagem educacional mais 
coerente e completa da criança em sua realidade. Para esse estudo 
fan-se-ã a análise de como cada autor apresenta o enfoque global da crian 
ça na realidade, considerando como aspectos fundamentais e comple 
mentares da unidade do ser humano: a dimensão cognitiva, dimensão 
afetiva e a corporal ou psicomotora. Em seqüência,estudar-se-ã co 
mo cada autor concretiza sua visão da criança na ação educativa.
A tentativa é de considerar de maneira mais completa possí_
vel, na presente proposta, a realidade corporal e afetiva das re­
lações sujeito-mundo, procurando captá-la em sua sensibilidade e 
materialidade.
A análise do enfoque global da criança,nas diversas propo^ 
tas, culmina com um momento de síntese, elaborado pela autora des 
te estudo, e, apresentado através do Quadro I. Este Quadro ofere­
ce subsídios para a definição do enfoque global da criança dentro 
da presente proposta.
1) Escola para Pensar, de Furth & Wachs
A Escola para Pensar, criada por Furth & Wachs (1978),cons
titui-se em uma aplicação da teoria de Piaget à prática escolar ,
dirigida a crianças de 4 a  10 anos. Sua meta consiste em propor - 
cionar um desenvolvimento intélectual máximo aos alunos, tendo co 
mo pressuposto o aspecto ativo e construtivo do pensamento. Cons-
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tituem-se em objetivos, a longo prazo, desta proposta, desenvol­
ver: (1) o pensamento criativo e independente; (2) a auto-imagem
positiva; (3) a cooperação social e responsabilidade moral; (4) o 
conhecimento e apreciação das coisas, pessoas e fatos do ambiente;
(5) habilidades básicas de cálculo, escrita e leitura.
Quanto ao enfoque da criança, observa-se que a ênfase se 
encontra na dimensão cognitiva, que tem o seguinte pressuposto: o 
máximo desenvolvimento intelectual do indivíduo implica em criatl 
vidade, autonomia, equilíbrio emocional e integração ao meio.
Na proposição de um desenvolvimento intelectual pleno, a 
dimensão psicomotora ou corporal é considerada como fundamental 
para o desenvolvimento da inteligência. Furth & Wachs consideram 
os movimentos corporais intencionais necessários e imprescindíveis 
porque, de acordo com Piaget, todo movimento corporal implica em 
pensamento. Desta maneira, a dimensão corporal está presente em 
toda a proposta: Ex: jogos para o equilíbrio do corpo, para desen 
volvimento da coordenação do eixo corporal, experiências dramati­
zadas etc.
Apesar da dimensão afetiva não ser abordada especificamen­
te na proposta, ela se faz presente em toda ação educativa, pois 
uma das características mais marcantes dos jogos propostos é a de 
que estes são estruturados para a cooperação e não para a competi 
ção sendo vivenciados era clima afetivo. Do mesmo modo, evidencia- 
se o valor dado â dimensão afetiva pelos objetivos da proposta,ou 
seja, o desenvolvimento da auto-imagem e da cooperação social, co 
mo também pelo critério estabelecido de se trabalhar somente den­
tro das possibilidades do aluno, num clima sem tensão. Outro as -
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pecto da proposta, relacionado â dimensão afetiva, consiste na se 
leção de conteúdos naturais, aqueles pelos quais a criança se in­
teressa espontaneamente..
Tempo e espaço são trabalhados com vistas à organização man 
tal e a realidade ê experenciada pelos educandos através de jogos 
para o pensamento social.
Na análise da proposta observa-se que, apesar de estar di­
recionada ao desenvolvimento intelectual, pelo tipo de abordagem 
que propõe, ela se constitui em uma proposta humanista que busca 
proporcionar um desenvolvimento integral à criança, como ser intei 
ro dentro da realidade.
2) A Educação Voltada para os Processos, de Louise Berman
Para apresentar sua concepção de educação, Berman (1976.)par 
te de uma visão do homem que mostra a necessidade do educando ser 
orientado para processos, e não para produtos, e apresenta dentro 
dessa visão novas prioridades para o Currículo.
Estabelece como prioridades o desenvolvimento de habilida­
des e atitudes implicadas nos processos de- perceber, comunicar , 
amar, conhecer, estruturar, tomar decisões, criar e avaliar. Con­
sidera como pressupostos fundamentais de sua proposta de educação: 
(1) a integridade do eu, (2) a coesão entre pensamento e sentimen 
to, (3) a temporalidade intencional e a transcendência espacial . 
Explicando: (1) a integridade do eu no sentido de liberdade de de
senvolvimento peculiar a si préprio e também de individualidade 
responsável em termos de existência; (2) a coesão entre a dimensão 
afetiva e a cognitiva; (3) a realidade em termos da importância do 
tempo e do espaço na vida de hoje.
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Segundo essa concepção de educação, o ser humano e concèM 
do como aquele que possui, em si, elementos de energia, dinamismo, 
potencialidade para viver muito bem consigo mesmo, com os outros, 
contribuindo positivamente para o seu ambiente.
Quanto ao enfoque da criança, observa-se que as dimensões 
afetiva, cognitiva e corporal ou psicomotora são abordadas dentro 
de uma globalidade e respeitada a sua indissociabilidade.
Estando essa concepção de educação situada na realidade da 
vida atual, nas necessidades do homem de hoje, sobressai na p r o ­
posta a dimensão .afetiva, no sentido de uma valorização das quali 
dades humanas do homem.
Do mesmo modo, a dimensão cognitiva, integrada â afetiva , 
ê valorizada e explorada em quase todos os processos, sendo mais 
realçada, logicamente, no processo de conhecer e de estruturar.
Conquanto não seja focalizada especificamente, a dimensão 
corporal é evidenciada no principio metodológico segundo o qual o 
aluno deve ter oportunidade de experimentar os processos conside­
rados como prioritários, e posteriormente, deve ter oportunidade 
de verbalizar como sentiu tal vivência. Berman realça especifica­
mente a importância da dimensão corporal ou psicomotora quando di£ 
cute a influência da comunicação não verbal no relacionamento en­
tre as pessoas.
Esta visão global do ser, com ênfase no afeto, concretiza- 
se no princípio já mencionado de que a escola deve proporcionar ao 
aluno a oportunidade para experimentar os processos de perceber , 
comunicar, amar, conhecer, estruturar e criar, e posteriormente 
verbalizar como sentiu tal vivência.
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Dentro dessa visão global do ser^o processo educativo se 
insere na vida e na realidade do aluno através da dinamização dos 
conceitos de tempo, espaço, existência e momento, explícitos nos 
pressupostos básicos da temporalidade intencional e transcendência 
espacial, coesão entre o pensamento e o sentimento e a integrida­
de do eu.
Resumindo, a proposta de Berman pode ser caracterizada co 
mo uma concepção de educação integral e humanista que visa auxi - 
liar o aluno a desenvolver suas potencialidades e também a situar - 
se positivamente no mundo. 0 enfoque global do ser evidencia-se 
através dos pressupostos básicos: integridade do eu, coesão entre 
pensamento e sentimento, e também na definição do homem como um 
ser orientado para os processos. A dimensão cognitiva sempre se 
apresenta integrada à dimensão afetiva, mesmo no estudo dos pro - 
cessos de conhecer e estruturar, sendo que a ênfase principal es­
tá na dimensão afetiva. A dimensão corporal não ê especificamente 
abordada com o mesmo destaque, mas está implícita na proposição 
de que o aluno deve experimentar os processos de perceber, amar , 
comunicar, conhecer, estruturar, tomar decisões, criar e a^iiar. 
Tal dimensão é no entanto, explicitamente abordada no processo 
de comunicar, onde Berman evidencia a importância da comu­
nicação não verbal e onde conceitua a comunicação como meio de 
compartilhar o significado pessoal.
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3) Currículo através do Afeto
Weinstein e Fantini (1976), após longa pesquisa com vistas 
a evitar a inadaptação escolar, direcionaram seus estudos â dimen 
são afetiva, considerando-a como o meio de estabelecer um contato 
mais eficaz e significativo da escola com o aluno. Concluiram que 
as inquietações fundamentais dos alunos são: 1) em relação ã pró­
pria imagem; 2) em relação "ã desvinculação, isto e, desejo de es 
tábelecer uma conexão com as outras pessoas ou com a sociedade em 
geral... ", e, 3) preocupação cora o controle da própria vida (Weins 
tein & Fantini, 1973, p.58). Consideram essas preocupações como 
conteúdos legítimos do processo educacional, tendo em conta auxi­
liar o aluno no manejo de suas inquietações e, conseqüentemente , 
auxiliá-lo a tornar a aprendizagem escolar significativa para sua 
vida.
Weinstein & Fantini afirmam que as funções afetivas concei_ 
tuadas como impulsos intrínsecos que têm a capacidade de produzir 
um impacto positivo sobre o comportamento e sobre a realização do 
potencial humano, são muito mais evidentes e atuantes do que a fun 
ção cognitiva.
Reconhecem, porém, que qualquer sociedade não pode atualmen 
te desenvolver-se sem categorias de conhecimento cognitivo em
constante evolução. Indicam, no entanto, que somente o conhecimen 
to não conduz a um comportamento aceitável. Assim, a intenção de 
Weinstein e Fantini é harmonizar e mobilizar na mesma direção as 
forças complementares do afeto e da cognição, pois "o conhecimen­
to pode gerar sentimentos, mas são os sentimentos aqueles que ge­
ram a ação" (Weinstein & Fantini, 1973, p.24).
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Sempre que o professor valoriza os conteúdos pessoais,preo 
cupações e experiências do aluno, mostra-lhe que o respeita e o 
conhece, levando-o a sentir que existe como pessoa independente 
das demais. Esta posição do educador face â dimensão afetiva do 
aluno, além de auxiliá-lo a desenvolver sua auto-imagem e a auto­
confiança, pode também tornar—se um fator de ligação entre a esco 
la e a vida dos alunos, ou seja, um fator que possibilite a apli­
cação significativa da aprendizagem escolar à vida dos alunos, de 
molde a impedir que essa aprendizagem se torne um fim em si mesma, 
como muitas vezes tem ocorrido no ensino sistemático.
Observa-se que dentro do enfoque global da criança, Wein£ 
tein & Fantini, consideram a dimenaso afetiva como essencial pa­
ra ligar a escola ã vida e realidade do aluno, dinamizando e ori 
entando o processo educativo de modo que as experiências escola­
res tenham real significado para ele. Isto se evidencia no obje­
tivo principal do Currículo através do Afeto, qual seja, o de 
trabalhar as inquietações ou preocupações fundamentais dos alunos 
em relação ã auto-imagem, à auto-confiança e ao relacionamento 
interpessoal. A dimensão cognitiva é estudada e valorizada na 
proposta, porêm sempre integrada à dimensão afetiva. A dimensão 
corporal não é especificamente estudada, no entanto encontra-se 
integrada no processo apresentado pélo Currículo através do Afe­
to, desde que utiliza o jogo como estratégia básica de desenvol­
vimento integral.
4) A Educação para a Auto-realização, de Combs
Partindo de questões sobre a natureza das potencialidades 
do homem, a natureza da auto-atualização e do pleno funcionamento 
humano, Combs (1980) apresenta uma concepção que busca concretizar 
esses conceitos no processo educativo.
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Para isso, propõe uma abordagem fenomenolõgica da auto-rea 
lização que consiste em enfocá-la do ponto de vista da pessoa,is­
to é, como a pessoa auto-realizada se percebe e percebe o mundo em 
que vive. Essa abordagem envolve tanto o comportamento individual 
como a percepção de significados.
A proposta de Combs fundamenta-se, desta maneira, nas carac 
terlsticas básicas das pessoas auto-realizadas, que em linhas ge­
rais são as seguintes:
1) Auto-conceito positivo, ou seja, a pessoa possui carac­
terísticas que lhe possibilitam perceber-se positivamente. São 
pessoas que, na maior parte do tempo, sentem-se adequadas e con - 
fiantes, dignas, apreciadas, aceitas, etc., não implicando este fa 
to na ausência de percepções negativas. Porêm, tais pessoas sentem 
se suficientemente fortes ao ponto de que as percepções negativas 
são vistas de ura ângulo proporcional e real e não afetam de modo 
significativo o conceito que têm de si.
2) Campo perceptual aberto à experiência, isto é, a dispo­
nibilidade perceptiva, sensitiva e organizacional da pessoa ao se 
confrontar com qualquer fato ou situação.
3) Riqueza e disponibilidade do campo perceptual, definido 
como a capacidade para compreender a realidade e agir positivamen 
te sobre ela.
4) Capacidade para identificação com os outros, ou seja , 
sentimento de união com o outro, como se a própria pessoa fora o 
outro (empatia), e descoberta do significado das relações entre a 
própria pessoa e os outros.
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Segundo Combs,estas características são interdependentes , 
isto ê, a abertura â experiência ê função do grau e da natureza 
das percepções e seu efeito é cumulativo,tanto em relação ao auto 
conceito positivo,como também em relação a identificação com os 
outros e à riqueza do campo perceptual. Deste modo, cada caracte­
rística tanto promove como é promovida pelas demais.
Em sua proposta de educação, Combs considera que todas as 
características descritas têm possibilidade de ser aprendidas atra 
vês de experiências autênticas, positivas e vividas no relaciona­
mento com o mundo social e físico. Em tais experiências, é irapres 
cindlvel que seja atendida a necessidade de amor ou afeição, como 
necessidade humana básica.
Analisando a proposta de Combs, pode-se concluir que esta 
comporta um enfoque global da criança, no qual se evidencia a per 
cepção como processo básico dentro de um modelo fenomenolõgico.
Note-se, ainda, que a dimensão afetiva ê a mais valorizada, 
através da ênfase dada ao auto-conceito positivo e ao sentimento 
de identificação com os outros, como também ã importância da aber 
tura do campo perceptual.
Com relação à dimensão cognitiva, que se encontra integra­
da â afetiva, evidencia-se principalmente no que diz respeito ao 
campo perceptual rico, amplo e disponível, que leva ao conhecimen 
to profundo e significativo.
Por último, quanto à dimensão corporal ou psicomotora, ape 
sar de não especificada, pode ser inferida da proposta de ação edu 
cativa através de experiências autênticas, vivenciadas na relação 
aberta e flexível tanto com o inundo social como com o mundo físi­
co.
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5) Ação educativa global, de Vayer & Destrooper
Tendo como centro a criança e os problemas de seu acesso ao 
mundo, Vayer & Destrooper (1979) apresentam uma proposta para a 
educação e para a re-educação, na qual tentam definir cientifica­
mente, a partir da neuropsicologia, um enfoque global da criança 
e da ação educativa.
Explicam que a educação global pretendida, por não possuir 
especificidade em si, é essencial para crianças inadaptadas e , 
igualmente, para as que não são consideradas como tal.
Fundamentam-se no pressuposto básico de que todo e qualquer 
problema de inadaptação da criança, tem como causa problemas de 
relação consigo mesma e de relação com a realidade. "Educar oonsis_ 
te em facilitar a criança a relação com o mundo" (Vayer e Destro­
oper, 1979, p. 80), considerando o desenvolvimento em termos de 
interação com os diferentes campos da relação, abrangendo, além 
de outros aspectos, a organização dinâmica do uso de si, organiza 
ção das relações existentes entre os objetos, organização espacial 
e temporal e relacionamento com as outras pessoas.
Baseando-se no modelo existencial e.nas novas dimensões da 
relação de ajuda colocadas pela neuropsicologia, Vayer & Destro - 
oper definem o enfoque global da criança da seguinte maneira: o
eu da criança, isto ê, tudo que constitui sua individualidade, é 
composto de duas funções inseparáveis, ou seja, a função tônica e 
a função de motilidade. Essas funções permitem a comunicação, o 
conhecimento e a adaptação do ser no mundo. Estão intimamente li­
gadas ao tono e ao movimento, que se constituem em dois aspectos 
complementares da função neuromuscular.
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A característica da função tônica, no plano neuromuscular, 
é a de permitir o equilíbrio do corpo e também as atitudes consi­
deradas como a infraestrutura de qualquer ação corporal. No plano 
da relação com outras pessoas,a função tônica está vinculada ã 
afetividade (relação com o outro, emoções, sentimentos, eleição , 
rejeição, etc.). No plano tônico afetivo são vivenciados todos os 
aspectos envolvidos na relação e na comunicação da criança com as 
demais pessoas.
A característica da segunda função, a função de motilidade, 
i a  de permitir a criança dominar os conhecimentos, pois, através 
dos deslocamentos e movimentos do corpo, a criança entra em rela­
ção com a realidade do mundo, dos objetos, do espaço e do tempo . 
Esta função, no entanto, depende da função tônica, pois, através 
de tensões ou relaxamento, ela possibilita uma liberdade discriml 
nativa dos movimentos globais e parciais. As funções tônica e de 
motilidade são dependentes e estão rigorosamente unidas; do mesmo 
modo a afetividade e a cognição são inseparáveis. Esses dois as - 
pectos complementares do psiquismo - a afetividade e a cognição - 
derivam das mencionadas funções, apesar de se caracterizarem por 
naturezas diferentes.
Essas colocações de Vayer & Destrooper explicam a interde­
pendência entre o eu da criança e suas relações com o mundo, in - 
terdependência que pode ser visualizada com mais clareza no grá­
fico mostrado a seguir:
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FIGURA I
Segundo Vayer & Destrooper, a possibilidade de conhecimen­
to e de comunicação da criança com o mundo que a rodeia depende 
principalmente da evolução do relacionamento que ela mantêm com 
o adulto, que lhe estimula tensões ou relaxamentos. Sendo satisfa 
tõrio esse relacionamento, ela terã condições de atuar em sua rea 
lidade de uma maneira intencional e positiva.
Nestes termos, a dimensão corporal ou psicomotora é consi­
derada como o princípio fundamental do enfoque global da criança 
e também como base de comunicação do ser humano com o mundo.0 cor 
po não ê um objeto mecânico, mas sim um organismo orientado no 
mundo e vivenciado segundo uma maneira própria. Esta orientação e 
organização específicas são "resultado das trocas constantes e 
diversificadas no tempo e no espaçoj que o corpo mantêm com o mun_ 
do que o rodeiat e essas trocas são função da dupla história genê_ 
tica e subjetiva desse indivíduo" (Vayer & Destrooper, 1979. p.63).
Abordando a dimensão cognitiva,afirmam que o cérebro se cons 
titui em um conjunto de sistemas de controle das trocas organismo- 
mundo. "Ê um sistema que funciona globalmente organizando toda a 
informação segundo suas prioridades e dando-lhes uma significação
que a remodela e a organiza em um todo coerente" (p.63). Assim,de 
acordo com a neuropsicologia, Vayer & Destrooper afirmam que a 
"personalidade é o que caracteriza o individuo e ê função dos mo­
dos de estruturação do cérebro e esta estruturação é fundamental­
mente de origem social" (Vayer & Destrooper, 1979, p.63). Deste 
modo confirmam a importância das dimensões afetiva e psicomotora 
e igualmente da relação para o desenvolvimento integral da crian­
ça.
Do mesmo modo, Vayer & Destrooper afirmam que as atitudes, 
valores e conceitos relacionados com o eu da criança são resulta­
do de todas as vivências, de tudo que essas vivências têm de uni­
dade e especificidade. Portanto, somente uma educação que focali­
ze a criança como ser inteiro em relação com o mundo poderá opor- 
tunizar e auxiliar o seu desenvolvimento como pessoa auto-realiza 
da e integrada no meio.
Dentro desse contexto,Vayer & Destrooper propõem uma educa 
ção corporal ou psicomotriz integrada a uma educação total, atra­
vés da qual se pretende favorecer a relação da criança consigo mes_ 
ma e com a realidade, auxiliando-ra a conscientizar-se de suas po£ 
sibilidades e a adquirir os meios de exercer suas potencialidades, 
de desenvolver sua criatividade e de posicionar-se com autonomia 
frente ao mundo.
6) A Educação da Espontaneidade, de J. L. Moreno
Moreno (1974), criador do Psicodrama, apresenta uma propo£ 
ta de Educação da Espontaneidade que consiste na abordagem inte - 
gral do ser humano dentro da ação espontânea e criativa.
32
Segundo Moreno a espontaneidade ê fator de energia e de 
unidade, isto ê, fator que desencadeia, ou faz emergir novas com­
binações entre as características físicas, mentais e as forças so 
ciais. Em sua gênese, a espontaneidade não ê considerada nem sõ he 
reditaria e nem só ambiental. Ela se situa, no homem, em uma zona 
de relativa liberdade e independência com relação a determinantes 
biológicos e sociais "onde se formam novos atos combinatórios 3per 
mutasj eleições e decisões" (Moreno, 1974,, p. 90).
Para a pessoa, a espontaneidade tem as características de 
uma expressão livremente produzida, que a capacita a enfrentar , 
adequadamente, cada situação nova.
O pressuposto ê o de que, ante qualquer situação de vida , 
a pessoa tem possibilidade de descobrir uma resposta èspontânea , 
isto é, nova, autêntica, pessoal e a mais adequada.
Quanto ao enfoque global do ser humano, Moreno considera 
dinamicamente o homem em sua existência, dentro das seguintes di­
mensões: 1) o inventário de papéis que a pessoa desempenha duran­
te sua vida, ou, em outros termos, a multiplicidade de papéis fi­
siológicos, profissionais e sociais que definem a maneira como a 
pessoa pensa, sente e age. Assim, para que o ser humano se perce­
ba evoluindo e se desincumbindo com energia e satisfação de sua 
tarefa e de sua vida,existe a condição de que esta tarefa satisfa 
ça suas necessidades pulsionais; 2) a rede de interações de todas 
as pessoas com as quais o ser mantém relacionamento, o mundo afe­
tivo do ser; e, 3) a cota de amor e de aceitação que a pessoa pos 
sui em cada grupo ao qual pertence.
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De acordo com Moreno, a Educação da Espontaneidade visa o 
estado de espontaneidade, considerado como uma "conâiçãc psicofi­
siológica caracteristica" (Moreno, 1974^ p. 196) que, de acordo 
com a lei natural, "começa a induzir conscientemente a estados se 
lecionados e estabelece condições desejáveis na personalidade so­
cial" (Moreno, 1974^ p. 197). Segundo o autor, pode-se chegar a 
este estado de duas maneiras: 1) do corpo para a mente (de fora 
para dentro), como por exemplo, quando se pede a uma criança que 
monte determinado brinquedo; nessa ação a criança mobiliza diver­
sos conjuntos de músculos que, indiretamente, estimulam a mente a 
certos estados afetivos- isto porque, segundo Moreno, existe es - 
treita ligação entre esforços musculares e estados afetivos e men 
tais; 2) da mente para o corpo (de dentro para fora), que consis­
te em tornar corporal um estado mental, como por exemplo, quando 
um narrador improvisa uma estória e transmite sua mensagem não 
só pela expressão oral como também pelo seu comportamento físico 
(expressão do corpo)- @ a espontaneidade que coordena estes elemen 
tos, que na maioria das vezes, se encontram desunidos na ação edu 
cativa (Moreno, 1974).
Observa-se que, em todas as dimensões abordadas por Moreno, 
faz-se notar o enfoque global do ser, traduzido na dimensão psico 
motora ou corporal e nas dimensões afetiva e cognitiva.
Tal enfoque se fundamenta na Filosofia do Encontro, na Teo 
ria da Espontaneidade e no princípio psicodramãtico de que a ação 
é do grupo, realiza-se no grupo, e é concretizado pelo e para o 
grupo.
A espontaneidade é considerada como fator fundamental que 
intervém e integra todas as dimensões da expressão do indivíduo ,
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e, como tal, quando liberada e desenvolvida na ação psicodramãti- 
ca, ela dá ao ser a possibilidade de realizar um encontro consigo 
mesmo, um encontro com o outro, com a realidade e desempenhar com 
c riatividade todos os seus papéis.
A seguir, no quadro I encontra-se uma síntese do enfoque 
da criança dentro das propostas de Educação Integral selecionadas.
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ENFOQUE GLOBAL DA CRIANÇA 
NAS PROPOSTAS SELECIONADAS
r ...
FURTH 4 WAQIS (1978) 
Escola para Pensar
BERMAN (1976)
Novas Prioridades para o 
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WEINSTEIN & FANTINI (1973) 
Currículo pelo Afeto
COMBS (1980)
Educaçao para a Auto-rea- 
1 i z aç ao
VAYER & DESTROOPER(L979)
A Dinâmica da Açao Educa 
tiva nas Crianças Inadap 
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Inferida e dinamizada na 
experimencaçao e verbali 
zaçao dos processos de 
perceber, comunicar e 
amar, conhecer, estrutu­
rar, tomar decisões, cri 
ar e avaliar.
Sugerida e dinamizada 
através do jogo, considera 
do como estratégia básica 
da proposta.
Sugerida na proposta de 
experiências, reais, au­
tenticas e positivas.
Evidenciada como base da 
comunicação e da relaçao 
do educando cora o mundo 
e como princípio funda­
mental do ser.
Enfatizada como princí­
pio fundamental do ser 
no mundo e como base pa 
ra a espontaneidade e 
criac ivid a d e .
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Indicada na importância 
dada a auto-iraagem e â 
cooperaçao social. Dina 
mizada no jogo de coope 
raçao, vivenciada era cli. 
ma afecivo.
Evidenciada na importân­
cia dada â visao de si 
mesmo. Dinamizada em to­
dos os processos: perce­
ber, amar, comunicar, co 
nhecer, estruturar, to­
mar decisões, avaliar.
Evidenciada como ponto de 
partida para aprendizagens 
significativas e para in­
tegrar a escola â vida 
das crianças.
Evidenciada no valor d a ­
do ao auto-conceito posi 
tivo, a abertura a expe­
riência e a vinculaçao 
cora o outro.
Evidenciada na importân 
cia dada â comunicação 
e relaçao consigo mesmo 
e relaçao com as outras 
pessoas.
Indicada na ênfase dada 
às vivências, valores , 
sentimentos, emoçoes . 
Fundamentada na tiLoso- 
fia do enconcro.
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E videnciada como meta 
principal visando o de- 
senvolvimenco inteLectual 
máximo e o pensarnenco 
criac i vo.
Apresentada nos proces­
sos de conhecer, estrutu 
rar e dinamizada na ver- 
balizaçao das experiên­
cias.
Enfatizada quando em har­
monia cora a dimensão afeti 
va, tendo em vista a edu~ 
caçao integral.
Indicada na importância 
dada à riqueza e exten- 
çao do campo perceptual.
Evidenciada no momento 
da síntese pessoal dos 
experiências e nos con­
teúdos escolares como 
meios do educando conse 
guir autonomia
Enfatizada nos conscan- 
tes desafios da açao es 
pontânea e criativa e 
especificamente focaliza 
da nos comentários sobre, 
açao vivenciada.
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Tempo e espaço abocdados 
no sencido de organização 
rnencal e de pensarnenco 
social.
Tempo e espaço abordados 
nos pressupostos básicos: 
temporalidade intencio - 
nal e transcendência es­
pacial
Ênfase nas experiências 
| de vida dos alunos.
Tempo e espaço implícitos 
na abordagem da realidade, 
considerada como base pa­
ra a açao educativa.
Ênfase nas experiencias 
de vida dos alunos
Tempo e espaço implícitos 
na importância dada â 
percepção do real.
Tempo e espaço e realida 
de abordados como conteu 
do e processo na relaçao 
da criança cora o mundo 
das pessoas e com o m u n ­
do dos obj e c o s .
Tempo e espaço amplia*! j ; 
P o s s L b i 1 idade de viven 
ciar alem da real idade 
no " c l j u í  £  a g o V ' i " t a 
fantasia, o passado e o 
fucuro, no " j e m o  s..
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A Dinâmica e a latnreza da Ação Educativa nas Propostas de 
Educação Selecionadas
A par da abordagem da educação como ciência, voltada para 
a definição de objetivos, para a cibernética e eficácia em termos 
de produto, surgiram, nos últimos decênios, como já foi visto,pro 
postas visando ao desenvolvimento pessoal, à auto-realização, es­
pontaneidade e criatividade, ao relacionamento humano, auto-concei 
to, afeto, ã psicomotricidade, procurando possibilitar ao ser hu­
mano o pleno desenvolvimento de suas potencialidades. No geral, a 
meta das propostas ê permitir ao homem vir a ser um indivíduo to­
talmente desenvolvido como pessoa, participante e integrado na so 
ciedade, sendo seu desenvolvimento realizado a partir da experiên 
cia vivenciada (Martins, 1972). Em síntese, todas as propostas vi 
sam a educação, que deve favorecer o desenvolvimento de todas as 
dimensões do ser humano e auxiliá-lo a tornar-se capaz de conse - 
guir os meios para sua integração cora o mundo. Como diz Vayer & 
Destrooper, "educar consiste em facilitar a criança a relação com 
o munâo" (Vayer & Destrooper, 1979, p.80).
Nesta visão., a educação integral tem como pressuposto o fa 
to de todo ser humano apresentar possibilidades de crescimento em 
todos os sentidos, e, como base, as necessidades do aluno como pes 
soa participante do mundo.
No entanto, a educação como ciência: "... só tem sentido
enquanto satisfaz o aspecto da humanização" (Martins, 1972, p.4). 
Acontece, muitas vezes, que a busca da implantação de uma educação
cientifica e tecnológica, a procura da eficiência, da eficácia 
e do controle em termos de produto, somadas ao crescimento da 
demanda educacional, têm envolvido de tal maneira os educadores 
que estes têm deixado de lado o aluno como pessoa. Como se sen­
tirá o aluno ao ser considerado mais um número entre muitos ou­
tros? Perguntas tais como esta quase nunca ocorrem acs educado­
res e, no entanto, sabe-se que a massificação tem ocasionado sé 
rios problemas para a escola, para a família e para a sociedade 
em geral.
Segundo Faure et alli, "o futuro serã para quem souber reunir,na 
educação, as forças da crítica, da participação e da imaginação 
aos poderes da organização operacional, científica e racional , 
a fim de valorizar os recursos latentes e as energias potenciais 
que residem nas camadas profundas das populações" (Faure et alli, 
1977, p. 226).
Dentro de uma postura humanista, a abordagem da criança 
e de seu desenvolvimento numa ótica global, exige, como já foi 
visto, uma redefinição das concepções que estudam o homem numa 
dimensão dualista, de corpo e alma ou corpo e intelecto. Em um 
enfoque global presume-se uma harmonia e integração entre o cor 
po, o afeto e a cognição, que somente poderão expressar-se em 
termos de relação e de comunicação.
Assim sendo, há que se redefinir também a relação de aju 
da, como o tipo de relação que o adulto se empenha em manter oom 
a criança quando ela demonstra, em seu processo de desenvolviman 
to ou através de suas dificuldades, a necessidade de auxilio e 
apoio para desenvolver-se como pessoa dentro de sua realidade 
(Vayer & Destrooper, 1979^ p.195).
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da Ação Educativa nas Propostas Selecionadas
Nesta seção, através da análise das propostas de educação 
de Furth & Wachs, Berman, Weinst.ein & Fantini, Vayer & Destrooper 
e Moreno, busca-se definir a natureza e a dinâmica da ação educa 
tiva que proporcione desenvolvimento integral aos educandos.
Tal análise da ação educativa dos diversos autores culmi­
na, assim como na seção anterior, com üm momento de síntese,apre 
sentado em quadro elaborado pela autora do presente estudo, o 
qual se constitui em fundamento para a caracterização do progra­
ma de jogos espontâneo-criativos como uma das possíveis propostas 
de auxílio ao desenvolvimento integral do educando.
Devido â complexidade do exame da ação educativa, utiliza 
se um esquema curricular que contém os seguintes elementos furtda 
mentais: 1) objetivos; 2) conteúdo; 3) habilidades para os pro - 
cessos; 4) desenvolvimento da ação educativa e 5) avaliação.
Estes elementos se apresentam como critérios amplos de 
análise, que têm como objetivo focalizar a ação educativa em sua 
totalidade.
1) A Escola para Pensar, de Furth & Wachs
A proposta de Furth & Wachs (1978), denominada Escola pa­
ra Pensar, busca proporcionar um desenvolvimento intelectual má­
ximo aos educandos, e tem como objetivos a longo prazo, desenvol 
ver o pensamento criativo e independente, a auto-imagem positiva, 
atitudes de cooperação social, o conhecimento e a apreciação das 
coisas, das pessoas e fatos do ambiente, e as habilidades de cál 
culo, leitura e escrita.
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Tendo como base a teoria de Piaget, a filosofia da "Esco­
la para Pensar" se sustenta na natureza e no desenvolvimento do 
pensamento. Deste modo, todo o seu planejcimento fundamenta-se na 
afirmação de Piaget de que o pensamento provém da coordenação dos 
movimentos do corpo, constituindo-se estes em requisitos para a 
aplicação de atividades motrizes e sensoriais aos problemas e ta 
refas especificas da escola (Furth & Wachs,' 1978, p.27). Segun­
do os autores, são as atividades sensoriais e corporais que asse 
guram ao educando o desenvolvimento vital adequado.
A partir desse fundamento, o conteúdo selecionado abrange:
1) pensamento sensõrio motor, subdividido em pensamento motor am 
pio, pensamento motor descriminativo, pensamento visual, pensa - 
mento auditivo, pensamento manual e pensamento gráfico; 2) pensa 
mento lógico; 3) pensamento social; 4) leitura e escrita; 5)Arit­
mética; 6) Ciência; 7) Artes e ofícios; 8) Música; 9) Educação Fi 
sica.
A maioria dos itens acima enumerados constituem conteú 
dos normais da escola de 19 grau, mas devem ser ensinados segun­
do a concepção da Escola para Pensar.
De acordo com os objetivos propostos, as habilidades ne - 
cessarias para organizar os conceitos e os conteúdos são habili­
dades relacionadas ao eu do educando, habilidades para manejar os 
conhecimentos e, finalmente, as habilidades de leitura, cálculo 
e escrita, dando-se sempre prioridade ao processo de pensar.Segun 
do os autores, "a atividade de pensar ê valiosa por si mesma" (Furth 
& Wachs, 1978, p.61), pois possibilita aos alunos simultaneamen 
te crescimento pessoal e desenvolvimento nas relações sociais.
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Para o atingimento dos objetivos e, conseqüentemente,para 
o desenvolvimento dos processos pretendidos, o desenvolvimento da 
ação educativa centraliza-se no jogo, dentro da visão infantil do 
mesmo, isto é, aquele pautado pela espontaneidade de participação. 
Pressupõe-se, na proposta de Furth & Wachs, que a função biológd. 
ca e intelectual do jogo propicia aos educandos desenvolvimento 
mental, físico e emocional, em suma, desenvolvimento integral.Os 
jogos são orientados por alguns princípios gerais, dentre os quais 
são considerados como os mais importantes: 1) as atividades devem 
intensificar o desenvolvimento da inteligência, preservando sempre 
a liberdade individual do educando, ou seja, as atividades devem 
proporcionar ao educando liberdade de ação dentro de uma certa es_ 
trutura; 2) as atividades devem ser adequadas para desafiar o pen 
sarnento da criança, mas de maneira a evitar o fracasso; 3) os jo­
gos devem ser vivenciados em clima afetivo, no qual é essencial 
que o educador demonstre seu interesse pessoal pelos alunos; 4 ) 
as atividades devera ser estimulantes tanto para os alunos como pa 
ra o professor, pois este proporciona â criança o modelo da pes - 
soa que pensa; 5) os jogos devem ser estruturados para a coopera­
ção entre os alunos, e não para a competição; 6) os jogos não de­
vem solicitar desempenho satisfatório específico, mas o processo 
de desenvolvimento da auto-imagem e do pensamento criativo; 7)uma 
das condições básicas para a realização dessa ação educativa ê" a 
presença de adultos inteligentes3 pacientes e perspicazes que de- 
segem criar situações nas quais as crianças possam crescern (Furth 
& Wachs, 1978, p.24).
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De acordo com o conteúdo planejado, os jogos são divididos 
em: jogos corporais e sensoriais, dirigidos a exercitar o pensa - 
mento em desenvolvimento; jogos dramáticos e matemáticos, que pos 
sibilitam o desenvolvimento social e matemático. Na proposta de 
Furth & Wachs jogar é pensar, daí apresentarem 179 exemplos de jo 
gos para o desenvolvimento do pensamento.
Quanto â avaliação, como a proposta é de desenvolvimerrto e 
voltada para os processos, ela não define sistema de avaliação pa 
ra resultados ou produtos, ainda mais quando não existe preocupa­
ção com um desempenho específico, mas sim com a abertura de possi 
bilidades para ação, pensamentos criativos e para o desenvolvcmen 
to de auto-imagem positiva.No entanto, os autores propõem que , 
constantemente, o educador se empenhe em avaliar a adequação das 
atividades, tendo em vista os objetivos da proposta da "EscoZa pa
ra Pensar". Sugerem eles que isto possa ser feito através da. ob -
servação dos seguintes requisitos, na dinâmica de ação: experéên- 
cias individualizadas, envolvimento e concentração dos alunos; na 
ação proposta e conseqüentemente, ausência de desinteresse e  de 
sinais de des interesse ou apatia durante a ação.
Isto posto, pode-se sintetizar que a "Esoola para Pen&ar " 
se baseia no princípio da valorização do pensamento e da adeoiiação 
das atividades âs possibilidades de realização da criança, como 
também na valorização da liberdade estruturada, da agrupação so­
cial em clima cooperativo e da co-educação professor-aluno.
A dinamização desses princípios realiza-se através do jogo 
vivenciado em clima afetivo, que solicita participação integral e 
espontânea do educando. De acordo com o enfoque global da cri ança,
esses jogos se classificam em corporais e sensoriais e em drarmátl
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ticos e matemáticos. As vivências possibilitadas pelos jogos resul 
tam não sõ no desenvolvimento intelectual, mas também em cresci - 
mento pessoal e melhoria das relações sociais, através do desenvol 
vimento da auto-imagem positiva, atitudes de cooperação social , 
criatividade e conhecimento da realidade.
2) A Educação voltada para os processos,de L. Berman
Como jã foi visto, Berman (1976) parte de uma visão do ho­
mem como ser processualmente orientado, cuja personalidade contêm 
elementos de dinamismo, movimento e responsabilidade, que o capa­
citam a viver como um ser integrado, contribuindo positivamente 
para o mundo no qual vive. A tarefa da educação consiste em auxi­
liar "a pessoa a subjugar suas energias de maneira que possa ajus_ 
tar constantemente os seus novos insights d visão de si mesmo que 
esta desenvolvendo" (Berman, 1976, p.4).
Berman propõe novas prioridades para o Currículo, tendo em 
vista o objetivo de desenvolver no educando as habilidades para os 
processos de perceber, comunicar, amar, conhecer, estruturar, to­
mar decisões e avaliar, a fim de auxiliá-lo a alcançar a auto-rea 
lização, a adequação pessoal e a responsabilidade individual.
Quanto à seleção do conteúdo, Berman propõe, respeitando os 
conteúdos do ensino sistemático, um redimensionamento dos mesmos, 
em função do objetivo de se desenvolver no educando as habilidades 
e atitudes relativas aos processos acima mencionados. 0 desafio 
consiste em criar novos recursos adicionais capazes de oferecer ao 
educando situações e atividades, de tal modo que o enfoque do edu 
cando como pessoa total esteja integrado ás disciplinas.
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Fundamentando e auxiliando na definição das habilidades re 
lativas aos processos de perceber, comunicar, amar, conhecer, es­
truturar, tomar decisões, criar e avaliar, Berman apresenta um ara 
pio estudo sobre os mesmos, cujas principais idéias são expostas 
a seguir.
O processo de perceber pode ser considerado, segundo Berman, 
como um processo dinâmico que envolve uma relação do organismo 
(eu) com estímulos internos e externos (outra pessoa ou objeto)
Essa transação i acompanhada pela categorização dos estímulos,que 
por sua vez dependem das experiências pessoais do indivíduo. Cate 
gorias fixas e em número reduzido resultam em percepções l i m i t a ­
das, enquanto que categorias mais fluidas resultam em percepções 
mais amplas, ricas e objetivas.
O processo de comunicar, afirma Berman, constitui-se em ne 
cassidade vital do ser humano, "meio de compartilhar o significa­
do pessoal" (Berman, 1976, p.45). É fundamental para a integração 
e cooperação social, e nele se fundem a integridade pessoal, o res 
peito e o interesse pelo outro, para possibilitar relações nas 
quais novos significados são clarificados devido ao interesse mú­
tuo.
O processo de amar constitui-se em fator importante para a 
compreensão da natureza do homem, conforme Berman. A experiência 
humana é evidenciada como co-resposta, isto é, a experiência em 
dar e receber amorne é um fenômeno total e um processo integral .
É também considerado por Berman um processo moral, sendo a m o r a M
dade "um concomitante do interesse pelo outro" {Berman., 1976; p.
70), São qualidades do amor: a seletividade e a universalidade, a
auto e a hetero-realização - existe respeito pela integridade e li
berdade individuais -, a ternura e a valorização das qualidades 
interiores.
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O processo de conhecer é conceituado pela autora como meta 
morfose de idéias, isto ê, resultado de uma modificação continua 
da experiência que coloca em evidência a "síntese 3 a natureza, a 
coerência e as interrelações do conhecimento" (Berman, 1976, p. 
94) .
O processo de tomar decisões é visto pela autora como um 
processo no qual o presente ê focalizado em termos de ponto críti 
co entre as experiências do passado e as expectativas do futuro .
Ê um processo complexo, que exige estudo, experiência e discussão, 
para permitir a compreensão e a utilização dos dados disponíveis 
e para possibilitar a tomada de uma decisão justa e adequada para 
todas as pessoas envolvidas. É também importante para se estabele
cer a relação entre meta, ação e decisão.
Q processo de estruturar consiste na sistematização e orga 
nização da experiência humana. Leva em conta o fato de que a vida 
de hoje exige do homem uma constante reorganização de conceitos , 
percepções, idéias e sentimentos, e, portanto, há necessidade de 
se desenvolver habilidades para a estruturação dessas experiências.
O processo de criar constitui-se na busca do inédito. No 
ato criador o homem mostra verdadeiramente sua humanidade. Sabe - 
se que os geres humanos quase não têm explorado sua capacidade de 
criar, tanto no que diz respeito à criação de uma vida satisfató­
ria para si próprio como "a criação de algo novo dentro de si mes_
mos como pessoas3 e dentro das pessoas3 idéias e objetos com os
quais tem contato" (Berman, 1976, p. 143). Na escola,esse proce£ 
so possibilita ao ser humano utilizar livremente sua capacidade 
de pensar e produzir novas idéias para uma vida melhor.
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O processo de avaliar é estabelecido como o processo no 
qual o educando formula uma ampla base onde pode julgar contingên 
cias éticas ou carregadas de valor, bem como estabelecer priorida 
des entre valores conflitantes. Pretende-se que, através da ação 
educativa, se propicie a ocorrência mais espontânea de juízos bem 
refletidos. De acordo com Berman, a pessoa possuidora de um qua - 
dro de valores coerentes e integrados tem potencial de, frente a 
situações difíceis, assumir e executar as ações necessárias.
Para a adequação das atividades e procedimentos, em função 
dos objetivos propostos, são apresentadas, por Berman, pressupos­
tos, diretrizes ou linhas de ação para o desenvolvimento da ação 
educativa. Pode-se destacar como principais, as seguintes:
1) no desenvolvimento da integridade pessoal "a capacidade 
de sermos nos mesmos e nos sentirmos livres para dar expressão aos 
nossos pensamentos e sentimentos é de alta importância para sermos 
autênticos, tanto aos nossos próprios olhos como aos alheios" (Ber 
man, 1976, p. 171);
2) "o reconhecimento do continuo progresso da
natureza humana traz consigo a disposição de 
reconsiderar o que tal-vez pareçam ser defi - 
ciências ou erros da outra pessoa, e reava - 
liar o nosso pensamento ã luz de novos ihsights 
ou informações. A presteza em descongelar as 
percepções sobre uma outra pessoa, um fato
ou uma situação constitui-se em uma aprendi­
zagem importante no caminho do desenvolvimen_ 
to humano pleno" (Berman, 1976^ p. 172);
3) o desenvolvimento da percepção é básico para o desenvol 
vimento dos outros processos, e ê necessário, igualmente, para 
os grupos de crianças que apresentam ou não dificuldades para a 
aprendizagem escolar. A descoberta e clarificação de como os alu­
nos percebem os fatos, situações, pessoas e objetos do ambiente ,
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assim como o que percebem e porque percebem de determinada manei 
ra, é essencial para seu desenvolvimento como ser processualmen­
te orientado - as experiências dinâmicas e as percepções indivi­
duais são mais importantes do que a ciência contida nos livros.
4) "0 eu -interiorizado é o pensamento bãsico ão
qual a pessoa absorve idéias novas, reage a 
elas, organiza e reorganiza as suas recorda 
ções e percepções e planeja linhas de ação. 
Desenvolver a competência e ajudar um outro 
a expressar os seus pontos de vista, mesmo 
os de caráter mais tentativo, ê um modo de 
mostrar respeito pela sua vida interioriza­
da" (Berman, 1976, p.173).
5) "0 auto-crescimento ê necessário para que
uma pessoa tenha os recursos interiores que
a capacitem a fazer as contribuições que âe_
seja fazer àqueles que integram o seu mundo. 
Sem embargo, o auto-crescimento ocorre de 
maneiras singulares, pois o individuo que 
so busca a auto-satisfação poderá ver o au­
to-crescimento lhe fugir por entre os dedos. 
0 crescimento provêm, muitas vezes, da auto_ 
doação judiciosa. As crianças e os jovens 
necessitam ser envolvidos, desde cedo, em 
atividades que lhes permitam aprender o con 
tentamento que pode advir-lhes de planejar
o bem de outras pessoas" (Op. cit, p.173).
6) São essenciais para a comunicação verdadeira os aspec­
tos que promovam a liberdade psicológica do educando ao tratar 
com sua própria vida interior (idéias, sentimentos), e, igualmen 
te, aqueles aspectos relacionados a modos de expressão que auxi­
liem no desenvolvimento da integridade pessoal e do interesse pe 
los outros. Estés aspectos podem ser concretizados em algumas si 
tuações em que se oportunize ao educando compartilhar abertamen­
te e com inteireza seu próprio eu, perceber e compreender o com­
portamento não verbal do outro, pois a compreensão do comporta­
mento emocionai não verbal dos outros alunos colabora para a
compreensão do seu próprio comportamento.
7) 0 processo criativo depende da amplitude, riqueza e ob 
jetividade da percepção e exige um envolvimento emocional do edu 
cando. Neste processo deve-se apresentar ao educando também limi 
tes, tendo em vista que este, para sua integração no mundo, deve 
ter oportunidade de compreender as áreas de sua cultura nas quais 
os padrões desta devem ser considerados, e na maior parte adota­
dos. Sem deixar de lado a cultura, "a maneira aomo são aceitas e 
incentivadas as idéias da criança em maturação pode determinar 
parcialmente o valor que ela darã ao pensamento original próprio 
e alheio na sua vida subsequente" (Berman, 1976, p.156). Reco -
nhece-se que quando as pessoas aprendem a respeitar as suas idéias, 
percebem que seu fluxo de idéias aumenta.
8) "A finalidade última do conhecimento é a harmonia do 
indivíduo com o seu proprio eu e com as idéias que recebe" (Ber­
man, 1976, p.101). Entre outras oportunidades, o educando deve 
ter ocasião de praticar a metamorfose das idéias, considerando 
sempre que o conhecimento completo envolve a experiência total da 
pessoa.
9) É fundamental para o processo de sistematizar experiên 
cias que o educando, além de aprender a classificar o que está 
fora dele, aprenda também a classificar as percepções de tudo que 
vê e sente, sem pensar no que deveria ver e sentir; esse proces­
so de organizar a experiência ê complexo e leva tempo. No futuro, 
mais do que hoje, "a pessoa necessitara de instrumento para criar 
uma ordem satisfatória ao menos para ela" (Berman, 1976^ p.139).
10) Através das experiências no processo de tomada de de­
cisão "as crianças aprenderão a prezar o momento de agora3 pois 
também terão aprendido que o uso que se lhe der poderã significar 
a diferença entre uma vida plena e satisfatória ou uma existência 
segura3 mas insípida" {Berman, 1976. p.121).
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11) A disposição para um valor somente ocorre através de 
um processo ativo e dinâmico e necessita de um envolvimento emo­
cional por parte dos alunos; igualmente, "ninguém pode prescrever 
a um outro quais deverão ser as suas prioridades. Cada pessoa de 
ve alcançar a plena consciência de onde poderao situar—se as suas 
contribuições potenciais e usar o seu tempo, talentos e energias 
de acordo com esse conhecimento" (Berman, 1976, p.149).
12) Para que a pessoa julgue com acerto e seja útil na co 
operação e ajuda do outro ê necessário que focalize o próximo co 
mo ele ê realmente, o que ele acredita, o que espera e estima 
Embora se reconheça a importância do impacto das normas e padrões 
do grupo sobre o indivíduo^ é mais importante para um julgamento 
honesto e para a ajuda ao próximo, verificar as percepções do in 
divíduo do que basear-se nos padrões e normas do grupo, tal qual 
são vistas por um observador (Berman, 1976, p.174)..
De acordo com este embasamento e considerando a relevância 
e a aplicabilidade das habilidades processuais a uma grande varie 
dade de situações, Berman propõe que o desenvolvimento da ação 
educativa se realize através da: 1) "oportunidade de experimentar 
o uso da aptidão numa grande variedade contextos > e 2) possibili_ 
dade de verbalizar o significado da aptidão, de modo a facultar 
uma interação entre o lógico e o intuitivo" (Berman, 1976r p.13).
Este princípio metodológico básico está complementado por 
vários outros princípios, como se verá a seguir, que visam favo­
recer a adequação da ação educativa ao desenvolvimento de habili 
dades processuais dos educandos. Em linhas gerais, estes princí­
pios estão direcionados â integração entre o ensino sistemático 
e a educação para os processos, à relação entre educador e educan 
do, às condições necessárias à ação educativa, ao uso de materiais 
e a outros aspectos também considerados relevantes.
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Entre esses princípios pode-se considerar como principais:
1) os educandos necessitam de um adulto perceptivo e dis­
ponível durante uma parte do dia ou da semana, que:
a) reexamine periodicamente os conteúdos escolares com a 
finalidade de descobrir de que maneira estes conteúdos podem con 
tribuir para o desenvolvimento pessoal do educando;
b) ofereça (propicie) apoio pessoal suficiente para que os 
educandos se sintam bem, trabalhando tanto sõ como em vários ti­
pos de grupo;
c) mantenha certa flexibilidade no uso do tempo e do espa
ço;
d) incentive comportamentos singulares que auxiliem a pro 
dução criativa, com questões e situações que estimulem o pensa - 
mento divergente;
e) ofereça um ambiente aberto onde o educando tenha condi 
çÕes de envolver-se como "um ser produtivo, pensante, criador tan_ 
to aos seus olhos como aos olhos dos outros" (p.183);
f) selecione materiais diversificados que possibilitem aos 
alunos a expressão de sua individualidade;
g) possibilite a cooperação e a troca na utilização de 
idéias e também de materiais;
h) crie para os educandos situações adequadas nas quais o 
fracasso seja evitado;
i) ofereça oportunidade ao educando de identificar e rela 
tar as percepções que tenha tido em relação a si mesmo, e de com 
parar as percepções de diferentes pessoas frente a diversas situa 
ções, ou seja, confrontar seu eu com uma variedade de pessoas;
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2) os educandos devem ter oportunidade de:
a) realizar triagem dos conteúdos a serem programados 
identificando os significativos para si;
b) trabalhar em vários tipos de grupo, inclusive com pos­
sibilidade de escolher os componentes de seus próprios grupos;
c) executar tarefas individualizadas cujo propósito seja 
o de ajudá-los a fazer de si mesmos seres únicos;
d) descrever as percepções da realidade;
e) estabelecer relações interpessoais satisfatórias;
f) observar as relações existentes no seu cotidiano;
g) organizar elementos ou descrever diferentes organizações 
de atividades;
h) registrar novas relações descobertas entre fatos ou ob
jetos;
i) utilizar com criatividade novos conhecimentos;
j) executar qualquer escolha direta, pessoal ou não;
1) perceber como a disponibilidade, atitudes e caracterís 
ticas da situação influenciam na escolha entre duas alternativas.
São apresentadas por Berman, algumas sugestões de ativida 
des, e, entre elas, se encontram: escolha ou criação de um jogo, 
colagem com tema livre, elaboração e execução de projetos numa 
area da escolha do aluno, descrição de uma escolha vocacional.
Também a avaliação ê abordada como um processo, sendo de 
se notar, no conte„xto da proposta, que o núcleo da avaliação tan 
to pode situar-se na auto-avaliação como também no processo de
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se estabelecer prioridades no cotidiano (como parte das sugestões 
de atividades para a implementação da proposta são apresentadas 
indicações gerais dentro de um processo denominado processo ava- 
liativo possível).
Concluindo, observa-se que a proposta de Berman (1976) é 
riquíssima e oferece, além de uma fundamentação filosófica, socio 
lógica, psicológica e antropológica, dirigida a um humanismo exis 
tencial na ação educativa, um amplo quadro de princípios metodo­
lógicos com viabilidade de serem colocados em prática na sala de 
aula. Berman considera como ponto principal da ação educativa o 
desenvolvimento de habilidades para os processos de perceber , 
amar, comunicar, conhecer, estruturar, tomar decisões e avaliar, 
tomados em duas dimensões, ou seja, experimentar os processos e 
depois verbalizar como sentiu a experiência. De acordo com os pro 
cessos selecionados^ a ação educativa se caracteriza por um clima 
afetivo de respeito mútuo, de relações interpessoais mutuamente 
satisfatórias, de espontaneidade e criatividade.
Todos esses processos utilizam conteúdos da vida e da rea 
lidade do aluno, podendo os conteúdos escolares ser combinados a 
esses, não sendo eles, no entanto, os mais importantes. Em resu­
mo, podem ser considerados como pontos principais da proposta de 
Berman, o desenvolvimento pessoal, o qual abrange auto-conheci - 
mento, auto-conceito positivo e criatividade e, destacadamente , 
o relacionamento entre as pessoas (a relação) e a realidade, em 
termos de existência.
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3) O Currículo através do Afeto, de Weinstein & Fantini.
Weinstein & Fantini (1973), propõem um currículo centrado 
na dimensão afetiva enfatizada como um ingrediente necessário ao 
equilíbrio da ação da escola, a qual, quase sempre encontra-se 
direcionada apenas à dimensão cognitiva. Este plano visa ligar a 
escola ã vida dos alunos, ou seja, unir a afetividade à cognição 
de modo que esta possa ser utilizada para auxiliar o educando a 
manejar suas preocupações fundamentais e, em conseqüência, desen 
volver-se plenamente. Os autores entendem por preocupações funda 
cmentais do aluno, aqueles conteúdos relacionados ao eu, e que es 
tão a mobilizar o aluno no seu dia a dia e que, na grande maioria 
das vezes não são trabalhados ou atendidos adequadamente pela ess 
c ola.
Segundo Weinstein & Fantini, o currículo, na visão huma - 
nista, deve abranger três modalidades de programas integradas e 
mescladas em proporções adequadas, considerando que cada uma, em 
separado, apresenta tanto vantagens como rigorosas limitações. A 
integração equilibrada dessas três modalidades deve permitir a 
plena realização dó potencial do educando. São elas: 1) modalida 
de de programa centralizada no desenvolvimento cognitivo (leitu­
ra, cálculo, escrita, informações básicas de ciências, estudos 
sociais, conceitos fundamentais); 2) modalidade de programas cen 
tralizada na descoberta pessoal, de habilidades psicomotoras, de 
aptidões latentes, de interesses (exemplo: execução de peça musi 
cal em um instrumento à escolha do educando); 3) modalidade de 
programas centralizada no grupo e nas preocupações fundamentais 
comuns aos educandos, ou seja, nos problemas de tipo social, e 
não individual, vinculados tanto ao eu do educando como ao rela­
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cionamento interpessoal. Weinstein & Fantini afirmam que a expio 
ração de qualquer preocupação ou inquietação que seja comum ao 
grupo, leva cada educando a uma auto-análise individual com rela 
ção ao efeito do problema sobre si, bem como à análise das alter 
nativas possíveis para manejar tais preocupações. Como conseqüên 
cia, fazem parte dessa modalidade, programas destinados ao desen 
volvimento da capacidade de percepção para identificar, expressar 
e avaliar os próprios sentimentos, inquietações e opiniões, assim 
como para compará-los aos sentimentos, inquietações e opiniões 
dos outros integrantes do grupo; programas para o desenvolvimen­
to de habilidades e atitudes implicadas no relacionamento pessoal, 
auto-conceito e outros.
Os autores situam nesta terceira modalidade o currículo ba 
seado na afetividade. Entretanto, afirmam que a afetividade deve 
ria ser utilizada em todas as modalidades, pois reconhecem que 
ela promove a relação do aluno com o processo ensino-aprendiza - 
zem.
Pretendendo.abranger a globalidade do processo educativo 
proposto, os autores apresentam o currículo através do afeto,atra 
vés de um modelo curricular, com a finalidade de ordenar, inter- 
relaciònar e possibilitar a realimentação dos diversos aspectos 
do plano em relação ao todo. Além disso, o referido modelo pode 
auxiliar os educadores a realizar outros planos de estudo basea­
dos na afetividade.
Com a apresentação de vários exemplos de currículos basea 
dos na afetividade, Weisntein & Fantini mostram a funcionalidade 
e a flexibilidade do modelo proposto, cujos aspectos principais 
são preocupações fundamentais dos.-alunos, objetivos, conteúdo , 
habilidades e procedimentos. Estes aspectos serão abordados a se 
guir.
0 currículo através da afetividade centraliza-se nas preo 
cupações dos educandos em relação â auto-imagem, em relação à 
vinculação com as pessoas e em relação ã segurança e auto-confian 
ça. Assim, tem como objetivos desenvolver a auto-imagem, habili­
dades para o relacionamento interpessoal e a auto-confiança dos 
educandos, sendo a meta uma sociedade aberta e humanista.
De acordo com esses objetivos, o conteúdo do currículo ba 
seado na afetividade ê selecionado da realidade do aluno, de seus 
sentimentos e experiências, e dos conhecimentos que ele traz à 
escola. Estudando estes conhecimentos Weinstein & Fantini identi 
ficam três âmbitos distintos, que podem ser utilizados em q u a l ­
quer currículo baseado na afetividade:
a) conteúdo afetivo resultante das experiências relaciona 
das às preocupações no que diz respeito à auto imagem, à vincula 
ção com os outros e à segurança e confiança;
b) conteúdos afetivos, das experiências relacionadas com 
outras preocupações, relativos a amigos, lazer, trabalhos, etc.;
c) conteúdos cognitivos de experiências que dizem respei­
to à aprendizagem do relacionamento com o meio, denominado con - 
teúdo experimental. Pode, ou não, estar vinculado ao conteúdo afe 
tivo.
Para identificação das habilidades necessárias ao proces­
so pretendido, os autores sugerem a questão: quais são as habili^ 
dades necessárias para se saber lidar com as preocupações e uti­
lizar o conteúdo, de tal modo que se alcance os objetivos?
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Segundo Weinstein & Fantini, o questionamento deve levar 
em consideração três níveis de habilidades: o primeiro relaciona 
do com as habilidades básicas - leitura, escrita, comunicação 
oral e cálculo. Resumem-se nas habilidades necessárias à utiliza 
ção do conteúdo. No segundo nível estão incluídas habilidades que 
permitem a aquisição de novos conhecimentos, aumentam a capacida 
de para aprender, para utilizar eficientemente os conteúdos e 
também para tratar os problemas nos quais as preocupações se re­
fletem. Essas habilidades incluem os processos de pensar, exami­
nar e realizar, que normalmente são chamados de pensamento críti. 
co, procedimento analítico, debate, processos racionais, formula 
ção de hipóteses, planejamento, predição de resultados e busca de 
alternativas (Weinstein & Fantini,1973, p. 76). 0 terceiro nível 
apresenta as habilidades que se empregam com propósitos relacio- 
:nados ao eu, ao conhecimento de si mesmo e ao conhecimento dos 
demais, principalmente em função dos próprios sentimentos. Estas 
habilidades "ajudam os alunos a comunicar estados emocionais com 
maior intensidade e eficiência, liberam o fluxo de seus sentimen 
tos, fomentam sua sinceridade, sua autenticidade e seu auto-co — 
nhecimento" (Weinstein & Fantini, 1973, p.77).Geralmente tais ha 
bilidades se integram ou se sobrepõem, ou são interdependentes.Se 
gue um exemplo de uma seqüência possível de habilidades a serem 
desenvolvidas:
a) perceber e descrever o que lhe sucede, especialmente 
no que se refere a seus sentimentos e comportamento;
b) perceber e compreender como as outras pessoas percebem 
e descrevem diversos fatos ou situações;
c) comparar suas próprias percepções e sentimentos com as 
percepções e sentimentos das outras pessoas diante da mesma si - 
tuação;
d) analisar as diferentes reações e suas possíveis conse­
qüências; ,
e) ensaiar alternativas comprovando o que sente quando ex 
perimenta novos sentimentos e novas formas, de conduta;
f) escolher entre os sentimentos e comportamentos que te­
nha ensaiado aquele que julga mais adequado para a situação pre­
sente (Weinstein & Fantini, 1973, p.78).
Quanto ao desenvolvimento da ação educativa, alguns prin­
cípios básicos apresentam-se como fundamentais: 1) os procedimen 
tos devem ser congruentes com o conteúdo selecionado e com os ob 
jetivos propostos; 2) a seleção de procedimentos deve considerar 
os princípios das teorias de desenvolvimento e os princípios das 
teorias de aprendizagem, de modo que sejam selecionados os proce 
dimentos adequados aos diferentes estilos de aprendizagem, como 
também que seja respeitada a especificidade de cada grupo; 3) os 
procedimentos devem apresentar as condições necessárias que pos­
sibilitem resultados na área afetiva. Dentre essas condições ci­
ta-se: que possibilitem um clima de respeito mútuo, onde sejam 
discutidos e obedecidos os limites necessários; um clima onde não 
exista ameaça, o êxito esteja assegurado, e sob o qual o fracas­
so do educando seja improvável; 4) os procedimentos devem ser 
orientados por um adulto que seja autêntico, tenha sentido de 
humor e disponibilidade para criar situações adequadas às neces­
sidades do grupo; 5) as atividades devem proporcionar o desenvol 
vimento de sistemas de interação que dêem apoio emocional aos alu 
nos; 6) as atividades devem oferecer oportunidade de participação 
ativa e de improvisação.
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A analise dos vários exemplos apresentados por Weinstein 
& Fantini mostra que o jogo é o principal procedimento utilizado. 
Conforme sua natureza dinâmica e lúdica oferece possibilidade de 
efetivação de todos os princípios orientadores da ação educativa, 
colocados como essenciais no plano de estudos baseado na afetivi 
dade.
Finalmente, a avaliação constitui-se em um processo contí
nuo no qual cada aspecto do currículo é analisado em função do
todo, buscando tanto a realimentação como também novos campos de 
investigação.
Sintetizando, o currículo através do afeto se propõe a 'li
gar a escola â vida dos alunos, dentro da meta de permitir um
desenvolvimento integral do educando. Está centralizado em suas 
preocupações fundamentais, que são, principalmente, as preocupa­
ções em relação à auto-imagem, ao relacionamento entre as pessoas 
e à auto-confiança. Seu conteúdo abrange os sentimentos, as expe 
riências e os interesses dos alunos, relativos às preocupações 
fundamentais jã mencionadas. As habilidades selecionadas são prin 
cipalmente as relativas ao auto-conhecimento e ao conhecimento 
das demais pessoas.
0 procedimento básico ê o jogo, que, por sua natureza, so 
licita dos educandos participação ativa oferecendo condições pa­
ra resultados na área afetiva. Entre essas condições estão: cli­
ma de respeito mútuo, onde não exista ameaça e onde o fracasso 
não tenha possibilidades de ocorrer; possibilidade de improvisa­
ção; e, possibilidade de interação que dê apoio emocional aos 
alunos. Para completar, há necessidade da presença de um adulto 
autêntico, com disponibilidade de criar situações adequadas a ca 
da grupo de alunos.
4) A Educação para a Auto-reali zação, de Combs
No estudo das questões sobre a natureza das potencialida­
des do ser humano, da natureza da auto-realização e da adequação 
pessoal, Combs apresenta uma concepção de educação que visa auxi 
liar a desenvolver a pessoa adequada ou auto-realizada.
Parte do pressuposto de que todas as pessoas têm possibi­
lidade de alcançar a auto-realização e que o objetivo de todo 
comportamento humano é desenvolvê-la. Combs define a pessoa auto 
realizada: como sendo "aquela que se percebe eomo capaz e bem su 
cedida ao lidar efetivamente com a vidas dentro dos limites so - 
ciais que são importantes para ela" (Combs, 1980, p.31). Afirma 
que "a procura de um eu cada vez mais adequado esta na base e 
permeia todo o processo de viver" (Combs, 1980, p.46).
Adotando uma abordagem fenomenolõgica, Combs fundamenta 
sua concepção nas características básicas da organização percep­
tual das pessoas auto-realizadas: a) auto-percepção; b) abertura 
â experiência, isto ê, capacidade desenvolvida de aceitar e inte 
grar as percepções do mundo; c) campo perceptual disponível e 
extenso; d) capacidade de ampla e profunda identificação de si 
mesmo com as outras pessoas.
Estas características básicas operam em interdependência 
e resultam nas seguintes características comportamentais:
1) percepção eficiente, correta em relação a si mesmo, em 
relação ás outras pessoas e em relação aos eventos e fenômenos do 
mundo; conhecimento e aceitação dos próprios limites;
2) espontaneidade e criatividade;
3) autonomia frente ás situações e frente à vida;
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4) comportamento expressivo, isto é, tipo de comportamen­
to influenciado e dirigido por fatores internos;
5) satisfação de necessidades através da expressão de seu 
próprio eu, sem manipular outros comportamentos;
6) sensação de adequação e confiança na maior parte do tem 
po, e disponibilidade para a ação, e não para a passividade;
7) compreensão empática dos outros e reciprocidade com o 
grupo social;
8) demonstração de que existe correlação positiva, entre 
as atitudes favoráveis em relação a si próprio e entre atitudes 
favoráveis em relação aos outros.
Assim, tendo como base os estudos sobre a auto-realização, 
a proposta de Combs define como objetivos desenvolver o auto-con 
ceito positivo, a capacidade de abertura à experiência, um campo 
perceptual extenso e dispònível, e a capacidade de identificação 
com as outras pessoas.
De acordo com a natureza dos objetivos propostos, o con - 
teúdo é selecionado da vida dos alunos, de suas necessidades, in 
teresses e experiências pessoais.
As habilidades e atitudes selecionadas são as relacionadas 
com as características comportamentais das pessoas auto-realiza- 
das, ou seja, as habilidades e atitudes implicadas na percepção 
em relação a si mesmo, aos outros e ao ambiente; na espontaneida 
de e criatividade, na tomada de decisão e avaliação, na expres - 
são de sentimentos, opiniões e questionamentos, e no relaciona - 
mento interpessoal.
Para o desenvolvimento da ação educativa Combs apresenta 
alguns princípios orientadores baseados em pesquisas realizadas 
principalmente na área da saúde psicológica.
Entre esses princípios são considerados como principais:
1) para desenvolver o. auto-conceito positivo, a abertura 
à experiência, a riqueza do campo perceptual e a identificação 
com os outros, o educando deve, em sua relação com o mundo, vi­
ver a experiência de ser aceito, ser amado, ser capaz e bem su­
cedido, ou seja, viver a experiência numa atmosfera de calor hu 
mano, de tolerância, compreensão e de ausência de ameaça;
2) a compreensão do mundo através da riqueza e disponibi_ 
lidade do campo perceptual ê resultado de vivências e experiên­
cias no cotidiano e não resultado de conceitos intelectuais;
3) o aluno pode estender e aperfeiçoar suas possibilida­
des perceptuais através da descoberta do sentido pessoal dos 
eventos e situações que vivência, da experiência em novas e va­
riadas oportunidades para perceber, e através da incorporação de 
experiências de outras pessoas (aceitação, busca e incorporação 
da experiência);
4) quanto mais variadas as oportunidades de experiência, 
maior ê a possibilidade de desenvolvimento de um campo percep - 
tual mais diferenciado e de desenvolvimento da abertura à expe­
riência; e quanto mais desenvolvida for a abertura à experiência, 
tanto mais rico se t o m a  o campo perceptual do educando;
5) através de experiências e oportunidades planejadas com 
adequação, os alunos desenvolvem a capacidade de se identificar 
com grupos cada vez maiores. Segundo Combs, quanto mais desen - 
volvida a capacidade de identificação com as outras pessoas,tan
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to mais o educando intensifica a procura da sua auto-realização, 
ao mesmo tempo em que passa a buscar também a auto-realizaçãodas 
outras pessoas com que se identifica. Esta afirmativa baseia-se 
no fato de que a identificação faz com que a pessoa se sinta co­
mo se fosse outro. Técnicas como o psicodrama e o jogo de papéis, 
ou outras, auxiliam a desenvolver a capacidade de identificação, 
uma vez que dão oportunidade aos educandos de viverem o papel de 
outros, ou seja, experimentarem como os outros sentem e pensam.
Quanto â avaliação, esta não ê abordada especificamente , 
mas a proposta, em si, oferece base para vários critérios indica 
dores que possibilitam o processo de avaliação como um processo 
contínuo.
Sintetizando, para Combs todo o processo de desenvolvimen 
to ou crescimento do ser humano se constitui em um processo de 
crescente compreensão e identificação com o mundo físico e social 
no qual vive. 0 centro desse processo ê formado pelas caracterís 
ticas básicas e interdependentes da organização perceptual das 
pessoas auto-realizadas. Assim, são objetivos da proposta de
Combs desenvolver o auto-conceito positivo, o campo perceptual , 
a abertura para a experiência e a capacidade para a identificação 
com os outros. A ação educativa deve proporcionar aos educandos 
experiências reais, autênticas, positivas, nas quais a necessida 
de básica de afeição seja atendida e nas quais se possibilite uma 
relação aberta e flexível com o mundo social e físico. Nestas ex 
periências, o educando tem possibilidade de: utilizar sua percep 
ção nas mais variadas oportunidades; comparar suas percepções com 
as das outras pessoas; descobrir o sentido pessoal de cada even­
to; conseqüentemente, de incorporar suas próprias experiências
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como também as experiências dos outros. A percepção é o proces­
so básico, sendo complementado pela espontaneidade, criativida­
de, autonomia frente â vida, reciprocidade social, e as habili­
dades e atitudes envolvidas no comportamento expressivo, entre 
outros fatores.
5) Ã Ação Educativa Global, de Vayer & Dastrooper
Vayer & Destrooper (1979) , complementando estudo de Vayer 
(1977a e b) , apresentam uma proposta de educação e de reeducação 
que busca definir e captar a dinâmica da ação educativa global.
Esta proposta tem por base o modelo existencial e as no - 
vas dimensões da relação de ajuda, colocadas pela neuropsicologia 
e pelas teorias da informação. Os autores afirmam ter havido uma 
convergência entre os enfoques científicos atuais e as suas pró­
prias experiências psicopedagógicas e assim consideram que esses 
enfoques científicos reforçam e dão maior significado â suas ex­
periências.
Para Vayer & Destrooper "educar consiste em facilitar d 
criança a relação com o mundo" (Vayer & Destrooper, 1979^, p. 80) 
pois reconhece-se que qualquer problema de inadaptação da crian­
ça tem como causa problemas de relação consigo mesma e de rela­
ção com a realidade.
Consideramos, desta maneira, que a função da relação edu­
cativa é auxiliar a criança na busca de Comunicação e relação , 
vitais para a elaboração de sua pessoa e para seu acesso ao mun­
do.
Segundo os autores, "não existe relação e comunicação com 
o mundo se não for corporal" (Vayer & Destrooper, 1979, p.3),sen 
do assim, a ação educativa global deve integrar a dimensão primã 
ria do ser que é seu corpo.
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Através de educação corporal, integrada á uma educação to 
tal, dentro de uma relação de ajuda adulto-criança ou adulto-gru 
po, se pretende favorecer a relação da criança consigo mesma e 
com a realidade e igualmente favorecer à criança a conscientiza­
ção de suas possibilidades e a descoberta dos meios para exercer 
suas potencialidades e sua autonomia.
Os autores caracterizam a relação de ajuda ou relação edu 
cativa como uma relação informal na qual se utiliza a linguagem 
da ação e da expressão e onde se possibilita â criança a experiên 
cia de assumir o seu próprio eu. Afirmam que essa relação educa­
tiva pode ser considerada como um processo de co-educação adulto 
criança.
Como já fói visto, Vayer & Destrooper definem como objeti­
vos da Educação Global favorecer a relação da criança consigo mes_ 
ma e com a realidade, dando-lhe condições de espontaneidade,cria 
tividade, autonomia e de integração ao meio.
Constituem-se conteúdos da proposta de Vayer & Destrooper, 
o esquema corporal, que consiste na "organização das sensações cb 
■indivíduo relativas ao seu próprio oorpo em interaçao com os ele_ 
mentos do ambiente" (Vayer & Destrooper, 1979, p.71), a organi­
zação dinâmica do uso de si, organização das relações existentes 
entre objetos, organização espacial e temporal e organização das 
relações com as demais pessoas.
Quanto às habilidades para os processos, podem ser consi­
deradas como mais importantes as habilidades para os processos de 
perceber e sentir seu próprio corpo, de espontaneidade, criativi 
dade, relacionamento, comunicação, expressão, escolha, 
auto-avaliação, integração grupai, segurança, autenticidade.
Para a definição da dinâmica., natureza e desenvolvimento 
da ação educativa, Vayer & Destrooper realizam amplo e profundo 
estudo, tendo como foco principal a criança inadaptada, Como, se 
gundo os autores, a ação educativa global não possui especifici­
dade em si, ela se apresenta como uma ação adequada para toda e 
qualquer criança, ou seja, tanto para a criança considerada ina­
daptada, como para aquelas que não são consideradas como tal.
Segundo os autores, a criança, em seu processo de desenvol 
vimento, se reconhece e reconhece o mundos era primeiro lugar atra 
vés da ação e em seguida parte para a representação e reflexão . 
Esse reconhecimento de si e do mundo acontece através de dois 
modos complementares de relação:
1) formal, que consiste no aspecto psicossocial do desen­
volvimento, transmitido à criança através da família, escola e 
sociedade e através do qual a criança descobre, conscientiza-se 
e passa a respeitar certas normas que são indispensáveis para vi_ 
ver em sua realidade. Neste modo^o verbo inicia a ação, isto ê , 
impõe à criança certo tipo de relação com o mundo;
2) informal, aquele que se caracteriza "peloauto-conheci_ 
mento> isto es a eonsciência e o uso que a criança faz de ■ s^ eu 
próprio corpo" (Vayer & Destrooper, 1979, p.75).
A informalidade e o caráter autônomo dessa relação parece, 
segundo os autores, ser uma condição de desenvolvimento do eu , 
pois as relações vivenciadas pela criança de uma maneira autôno­
ma, auxiliam-na a desenvolver sua espontaneidade e criatividade. 
Além disso/conduz a uma reflexão sobre o corpo na ação ou então 
sobre a ação corporal. Vayer & Destrooper afirmam que este ê o 
modo existencial, segundo o qual, a criança desenvolve sua pes - 
soa, seu eu.
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No primeiro modo de relação, a situação é formal e nela o 
mundo exterior ê imposto a criança, enquanto no segundo, o desen 
volvimento se dã do interior para o exterior, conduzindo â lingua 
gem e â representação.
Assim, para o desenvolvimento integral da criança^o adul­
to, na relação educativa, deve buscar o segundo modo de relação, 
onde "o verbo permanece' presente na ação3 no entanto não é o fa­
tor mais importante; o que conta então é a ação com seu desenvol­
vimento 3 suas derivações e os projetos futuros aos quais conduz" 
(Vayer & Destrooper, 1979, p.123).
Dentro dessa posição,o papel do educador consiste em faci 
litar as interações criança-mundo, ajudá-la a participar de inú­
meras situações que lhe estimulem o exercício de seu eu, e que 
estejam ao seu alcance.
A dinâmica da ação .corporal, segundo Vayer & Destrooper , 
leva ã dinâmica da ação educativa global, estruturada em três ele 
mentos: 1) eleição ou definição do projeto; 2) realização; 3) re 
flexão sobre a ação.
Além da estruturação em três etapas ou elementos para que 
a ação educativa global se realize são necessárias várias condi­
ções, e, entre elas podem ser consideradas mais importantes as 
que se seguem.
1) Para que a criança se reconheça como pessoa e reconhe­
ça o mundo, necessita de maneira absoluta da presença do outro . 
Entretanto, não ê exclusivamente do adulto que ela necessita mas 
sobretudo precisa da outra criança que entende sua linguagem.
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Ê essencial que a ação se realize em grupos, principalmen 
te porque o grupo ê vivenciado no plano psicoafetivo e o grupo 
obriga a cada um reconhecer o outro e respeitar suas ações.
2) Ê essencial que na relação de juda ou relação educati­
va se estabeleça: a) a comunicação a nivel das pessoas que repre 
senta o aspecto psicoafetivo da relação, ou seja, para o adulto 
significa a aceitação da criança tal qual ela ê e também o dese­
jo real de ajudá-la (autenticidade do adulto na relação), enquan 
to para a criança significa a aceitação do adulto, o desejo de
ser, o desejo de descobrir, de agir, etc.; b) a comunicação ao
nível da ação ou seja, comunicação na qual o adulto compreende a 
linguagem da criança, pois a harmonia dentro da situação educati^ 
va, necessária ao processo educativo do adulto e da criança, ê 
derivada da correspondência entre linguagem da ação e linguagem 
da criança.
3) 0 adulto deve ser paciente, isto é, saber esperar e tam
bêm saber escutar. Deve ter qualidades que permitam estabelecer
o diálogo no plano psicoafetivo, ser perspicaz e compreender a 
linguagem profunda da criança. Ele deve ter habilidades para do­
minar o conjunto das situações educativas no qual o aluno vai se 
jogar.
4) A ação deve ser da criança ou então assumida por ela 
como sua. No desenvolvimento temporal da ação a criança deve as­
sumir pessoalmente as diferentes interações e também buscar as 
informações necessárias para a realização da ação proposta, as - 
sumindo assim a auto-regulação e a auto-direção da ação.
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5) A disponibilidade corporal da criança ê necessária e 
depende basicamente da disponibilidade do adulto.
6) A criança necessita de um ambiente estável(marco de vi 
da estável) que favoreça a relação, com variedade e riqueza de 
possibilidades e de materiais.
7) O educador deve sempre considerar que a linguagem da 
criança representa a função de três planos de comunicação: tôni­
co, gestual e verbal.
0 papel do adulto ê também o de auxiliar a criança a reoonhe - 
cer sua realidade, com os modelos que ela impõe, para que possa 
nela integrar-se e participar de sua cultura. As aprendizagens 
escolares se constituem no primeiro modelo desSa integração. No 
entanto, há necessidade em primeiro lugar, da criança desenvolver 
a relação consigo mesma e com o mundo para que possa alcançar os 
objetivos propostos pela escola. Na falta dessa orientação se s.i 
tuam, segundo Vayer & Destrooper,todos os problemas da criança 
relativos ã escola e também à sociedade.
É essencial a supressão do fracasso da criança e consequen 
temente da reação do adulto frente ao fracasso, isto ê, romper o
ciclo de inadaptação. O mais importante é acabar com a reação do
. • ' <*
adulto, ou seja, a criança é aceita como ela é. O adulto,aceitan 
do as limitações da criança,coloca-se â sua disposição para aju­
dá-la.
8) 0 educador deve sempre levar em consideração que 1) a 
realidade social apresenta-se sob dois aspectos: um aspecto so - 
ciopolítico (funcionamento da sociedade) e outro ecológico, que 
ê o mais importante porque inclui o aspecto relacional; 2) a rea 
lidade da criança é semelhante a realidade social da qual faz par
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te, e nessa realidade considera-se também dois aspectos: o social, 
que abrange o conjunto de regras sob as quais interagem grupos ou 
classes, e o aspecto ecológico, que "é o marco de vida, o mundo 
das formas e das cores, o mundo dos objetos e das pessoas e inclui 
os imperativos socio-escolares como Itngua e conhecimentos". (p„105)
9) Na ajuda â criança se requer, do adulto uma ação eficien 
te nos diversos campos da relação com os quais a criança entra em 
interação. Pode-se distinguir quatro níveis de intervenção na 
ação educativa, que se situam dentro da organização dos proces - 
sos aos quais auxiliam o desenvolvimento da criança. O primeiro 
nível dirige-se à criança, como pessoa, constituindo-se no conjun 
to de situações educativas que favoreçam a relação consigo mesmo, 
a relação com o outro e a aprensão e a organização da realidade 
dos objetos, realidade do espaço e tempo. 0 segundo nível de in­
tervenção consiste na organização pedagógica que se encarrega da 
criança. Abrange todos os aspectos da relação 'adulto-criança e 
adulto-grupo. 0 terceiro nível engloba um ambiente que possibi­
lite e estimule a criatividade e a evolução dos processos de re­
lacionamento concebido em termos de ação e de vida. Finalmente , 
o quarto nível consiste na intervenção sobre o contexto familiar 
e envolve o relacionamento com a família e com o ambiente mate - 
rial.
Parà a dinamização e realização da ação educativa global, 
Vayer & Destrooper, utilizam principalmente o jogo espontâneo
Quanto a avaliação,é enfocada como processo contínuo no 
qual o erro ou fracasso da criança ê critério para um reajuste 
na relação educativa tanto em sua modalidade como também em sua 
tonalidade. Todas as orientações, apresentadas pelos autores pa-
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ra a definição da ação educativa global,constituem-se .base pa 
ra critérios de avaliação. Como por exemplo, as atividades ou
jogos são adequados quando a criança se interessa pela ação e
também a vive plenamente.
6) A Educação da Espontaneidade, de J„ I,. Moreno - O Psi-
oodrama
A proposta de Moreno (1974) busca, como jã foi visto, a 
educação da espontaneidade através de uma ação educativa global, 
realizada em grupos e denominada Psicodrama.
Segundo Moreno, a espontaneidade ê fator que desencadeia 
ou faz emergir novas combinações entre as dimensões corporal,men 
tal e afetiva. A Educação da Espontaneidade fundamenta-se princi 
palmente na filosofia do Encontro segundo a qual a verdadeira na 
tureza do homem sé se revela e se realiza quando ele esta em re­
lação com outro homem ou com o mundo e no conceito de Ato Cria - 
dor. Segundo Moreno, o homem ê um ser cósmico,.universai quando 
através do Ato Criador alcança a cosmicidade e a universalidade 
sem perder sua individualidade. Em todos os momentos a Educação 
da Espontaneidade está vinculada ao ato criador.
Assim, o Psicodrama apresenta-se como uma proposta que se 
centraliza no desenvolvimento e utilização do potencial criador 
do indivíduo.
A Escola de Espontaneidade, segundo Moreno, possui dois 
graus distintos: Escola Elementar e Escola Superior. A Escola 
Elementar compõe-se de três etapas. A primeira se propõe ao de - 
senvolvimento ou treinamento na Realidade, na qual, o educando 
executa certos atos da vida cotidiana como, por exemplo, comer 
doces, beber água etc. Estas ações são cuidadosamente observadas
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pelo educador cora o objetivo de em primeiro lugar conhecer e com 
preender o educando, ou seja, levantar dados relativos à coorde­
nação corporal e mental (espontaneidade na ação) a consideração 
social (relacionamento), utilização de energia etc. (Moreno,1974, 
p.197) e a partir daí planejar situações adequadas ao desenvolvi 
mento da espontaneidade e criatividade do educando.
A segunda etapâ ê a da reeducação onde o educando realiza 
os mesmos atos da primeira etapa,mas da onde gradualmente se reti- 
C3TO as propriedades objetivas, ou seja, relacionando com a primejL 
ra etapa, come doces imaginário, bebe água imaginária. Durante .: 
este período,chamado criativo transitório,os modelos da vida es­
tão em reparação, isto ê , estão sendo recriados por imagens. As­
sim, "se contrõi um juízo rapido e se adquire uma conduta social" 
(Moreno, 1974,, p. 197).
A terceira etapa ê a da Realidade Plena, onde a realidade 
é restaurada em sua plenitude e os comportamentos se apresentam 
recriados em função da realidade total.
A Escola Elementar se propõe, assim, a auxiliar o educan­
do a desenvolver uma "conduta corporal eficaz3 sensível3 adequa­
da e expressiva das intenções psíquicas" (Moreno, 1974, p.198). 
Segundo Moreno, as primeiras e segundas etapas estão localizadas 
na escola e a terceira na própria vida cotidiana.
A Escola.Superior visa o*desenvolvimento e o treinamento 
mental integrado ao corporal e afetivo.
Esta fase se propõe a fazer corporal a conduta mental, ou 
seja "transportar a aprendizagem e conteúdos abstratos da mente 
a estados criadores ativos" (Moreno, 1974, p.198). Através de 
vivências corporais ou imagens corporais, o educando apreende, in
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corpora, relaciona, conceitos, conteúdos e fatos de modos que se 
viabilize sua utilização para resolução de problemas de sua rea­
lidade. Moreno considera que a grande falha do Ensino Superior ê 
não proporcionar ao educando essas condições.
Baseando-se nos fundamentos apresentados, são objetivos do 
Psicodrama desenvolver a espontaneidade, a criatividade e a rela 
ção consigo mesmo e com o mundo.
Para a realização desses objetivos a seleção do conteúdo 
leva em consideração três contextos dos educandos: 1) contexto so 
ciai, formado de toda bagagem de vivências e experiências, valo­
res, habilidades dos educandos; 2) contexto grupai, formado dos 
conteúdos pertencentes ao grupo ou formados pela história do gru 
po, experiências compartilhadas, questionamentos, opiniões, ami-i 
zade etc. e, 3) o contexto dramático que ê formado pelos conteú­
dos expressivos e potenciais que emergem durante a ação espontâ­
nea e criativa, ou seja, na ação psico-dramãtica e para o qual 
convergem os conteúdos do contexto social e grupai. Esses conteú 
dos emergentes mostram as necessidades fundamentais do educando 
e do grupo naquele momento.
No geral; essas necessidades são derivadas das necessida - 
des básicas do indivíduo e que são necessidade de relação ou vin 
culação com as outras pessoas, necessidade de espontaneidade e 
criatividade, necessidade de expressão e de afeto entre elas.
De acordo com os objetivos, as habilidades para os proces 
sos consideradas como principais são as habilidades implicadas na 
ação espontânea e criativa, assim como as habilidades para os 
processos de percepção, comunicação, relação, análise, tomada de 
decisões, etc.
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Quanto ao desenvolvimento da ação educativa, Moreno propõe 
três momentos distintos e integrados: 19) aquecimento, que consis 
te no levantamento da necessidade ou inquietação do grupo a qual 
é sintetizada pelo protagonista (indivíduo que emerge do grupo e 
que representa necessidades ou inquietações deste) e na prepara­
ção para a ação dramática; 29) dramatização na qual acontece a 
vivência espontânea e criativa dos vários aspectos da problemãti 
ca levantada; 39) comentários, onde se compartilha a e x p e r i ê n ­
cia, através da reflexão e expressão de cada indivíduo do grupo, 
de como percebeu e sentiu a vivência.
Alguns princípios orientam a ação psicodramãtica na educa 
ção e entre eles são considerados como principais:
1) Durante todo o tempo o campo ou espaço ou ambiente de­
ve proporcionar ao grupo de educandos um clima relaxado sem pre£ 
sões ou tensões e onde se encontram reduzidas as possibilidades 
de fracasso.
2) Há necessidade de se estabelecer limites para a ação 
espontânea criativa destacando-se como mais importantes o limite 
do espaço onde se desenvolve a ação psicodramãtica. Este espaço/ 
denominado cenário; se constitui em espaço mágico no qual se tem 
a possibilidade de vivenciar o passado, o presente, o futuro, a 
fantasia, como se fosse a realidade.
A delimitação física desse espaço é necessária á seguran­
ça e confiança do grupo, além de se constituir em ponto de con - 
vergência e unidade para o grupo.
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3) Os adultos que orientam a ação, denominados diretor de 
campo (diretor geral) e diretor de cena (mais em contato com o 
grupo de alunos) têm como pressuposto que a ação ê do grupo,para 
o grupo e se realiza no grupo; respeitando e aproveitando os ru - 
mos que o grupo der a açao.
4) As situações propostas pelo diretor ou pelo griupo pos­
sibilitam a mobilização do potencial espontãneo-criativo do edu­
cando, assim como a reflexão e expressão, de modo que cada pessoa 
tenha oportunidade de compartilhar sua própria experiência com a 
experiência das outras pessoas do grupo.
5) Como cada momento da pessoa e do grupo ê considerado ao 
mo momento único, as atividades devem ser sempre únicas e nunca 
repetidas.
6) Há necessidade de se integrar o processo de desenvolvi^ 
mento integral do aluno, por isso a sessão psicodramãtica deve 
sempre iniciar-se com comentários sobre a ação anterior.
7) Os procedimentos psicodramáticos utilizam, como fontes 
de atividades, jogos, situações, outras áreas como Arte Educação, 
teoria de jogos, Dinâmica de Grupo, Folclore, Comunicação e Ex - 
pressão.
Na riqueza e complexidade de sua proposta, o Psicodrama 
possui um instrumental especifico, utilizado de acordo com a si­
tuação. Entre eles cita-se 1) a troca de papéis, onde o educando 
vivência, por álgum tempo, o papel do outro; 2) o solilóquio no 
qual o educador solicita ao educando que expresse verbalmente 
suas percepções e sentimentos no momento em que a ação está sen­
do vivenciada no chamado "aqui e agora" da ação; 3) duplo que
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consiste na expressão verbal dos sentimentos e pensamentos do
educando feita pelo diretor de cena (educador) como se fosse o
educando, quando este mostra dificuldades e necessidade de ajuda 
para esta expressão, configurada no momento como altamente signi 
ficativa.
A avaliação se dá em processo continuo, onde predomina a
auto-avaliação para os educandos e educadores. Além disso, os
princípios orientadores para o conteúdo, como para o desenvolvi­
mento da ação educativa, são base para definição de critérios e 
indicadores para a avaliação e realimentação. Entre eles cita-se 
as questões: a ação é do grupo? O campo esta relaxado? Os limites 
estão adequados e estão sendo respeitados pelos educandos? As ati 
vidades propostas possibilitam a mobilização do potencial criati. 
vo e espontâneo?
De acordo com Moreno, "a educação da espontaneidade seva 
o principal objeto da escola do futuro" (Moreno, 1974^ p.182) .
Isto porque a educação da espontaneidade propicia não sõ o amplo 
desenvolvimento das potencialidades do educando, como permite co 
nhecimento de si próprio, do outro e da realidade. Desta maneira/ 
o desenvolvimento do educando será tanto mais perfeito quanto 
mais se lhe oferecer a oportunidade de vida em grupo, da experiên 
cia compartilhada e, finalmente, da relação verdadeira, denomina 
da por Moreno de "Encontro".
A abordagem do homem nestas dimensões tem como meta auxi- 
liã-lo a alcançar, através da ação espontânea e criativa, úm sicj 
nificativo grau de espontaneidade e criatividade, em sua realida 
de assim como um alto grau de comunicação verdadeira, consigo mes 
mo e com o outro.
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d e  c r i t é r i o s .
B a s e a d a  n a  o b s e r v a ç ã o  
d a s  a ç õ e s  e  r e a ç õ e s  d a s  
c r i a n ç a s  n a  s i t u a ç a o  e d u  
c a t i v a .  P r o c e s s o  c o n t i n u e  
no  q u a l  o s  p r i n c í p i o s  d a  
r e L a ç a o  e d u c a t i v a  s a o  
f o n t e s  de  c r i t é r i o s .
B a s e a d a  n a s  a ç o e s  e r e a ­
ç õ e s  do  e d u c a n d o ,  n o s  
t r ê s  c o n t e x t o s .  P r o c e s s o  
c o n t í n u o  n o  q u a l  o s  p r i n  
c í p i o s  p s i c o d r a m ã t i c o s  
s e  c o n s t i t u e m  em f o n t e s  
d e  c r i t é r i o s .
CAPÍTULO III
PROPOSTA DE AUXlLIO AO DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DO EDUCANDO POR 
MEIO IX) PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA PERCEPÇÃO DE SI, DO OUTRO 
E DO AMBIENTEs PROGRAMA DE JOGOS ESPONTÂNEO-CRIATIVOS
Nesta proposta; o pressuposto básico ê o de que o desenvol 
vimento das potencialidades do educando e de sua integração posi^ 
tiva ao meio implicam em uma ação educativa na qual o educando 
seja considerado como pessoa inteira, em sua unidade e totalida­
de, dentro de um tempo e um espaço. Assim sendo, a ação educati­
va pretende ser pensada e realizada em termos de ação e de rela­
ção.
O enfoque global do educando no programa de jogos esponta 
neo-criativos
A partir da análise, das propostas de Furth & Wachs (1978), 
Berman (1976), Weinstein & Fantini (1973), Combs (1980), Vayer 
& Destrooper (1979) e Moreno (1974) apresentada no capítulo an 
terior, e nos estudos relacionados a Currículo de Kelly (1981) e Martins
(1972) delinea-se neste estudo o enfoque global do educando no 
programa de jogos espontâneo-criativo, no qual as dimensões afe 
tiva, psicomotora e cognitiva são assim consideradas:
1) A dimensão corporal ou psicomotora constitui-se no prin 
clpio biológico e dinâmico da relação e da espontaneidade, sendo 
base tanto para o desenvolvimento intelectual como também para 
o desenvolvimento afetivo. 0 corpo não ê considerado como um ob­
jeto mecânico, mas como um organismo vivenciado de uma maneira 
própria em determinado tempo e espaço, sendo a presença material 
do ser no mundo. Esta abordagem da dimensão corporal ou psicomo­
tora na ação educativa tem por fundamento a neuropsicologia se­
gundo a proposta de educação de Vayer & Destrooper (1979), a teo 
ria de Piaget segundo a proposta educacional de Furth & Wachs 
(1978) e a teoria do Psicodrama segundo Moreno (1974), e outros 
autores da área de psicomotricidade como por exemplo: Wallon,Fros 
tig, Ajuriaguerra e outros que fundamentam a proposta de educação 
de Mendes & Fonseca "Escola, escola3 quem és tu" (Mendes & Fonse 
ca, 1977). A dimensão corporal é considerada básica na presente 
proposta e se apresenta constantemente dinamizada na ação espon­
tânea e criativa solicitada pelos jogos.
2) A dimensão afetiva constitui-se no princípio de ener - 
gia e de harmonia da relação consigo mesmo, com o outro e com o 
ambiente. No desenvolvimento deçsa relação verdadeira, emerge a 
espontaneidade que possibilita uma resposta total do ser. Esta 
resposta global envolve e mobiliza todas as dimensões do ser e 
se caracteriza por várias qualidades, sendo as mais importantes 
a criatividade, a autenticidade, a autonomia, adequação, coopera 
ção com o outro e a integração positiva ao meio. Esta abordagem
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da dimensão afetiva está fundamentada na filosofia do Encontro de 
Moreno, redimensionada na postura de Berman (19 76) , Furth & Wachs 
(1978), Combs (1980), Weinstein & Fantini (1973). Evidencia-se tal 
abordagem da dimensão afetiva no programa através: 1) da estrutu 
ração dos jogos para a cooperação; 2) clima afetivo; 3) valoriza 
ção e respeito aos comportamentos expressivos e às experiências 
pessoais do educando; 4) vivência de limite em uma situação de 
liberdade; 5) princípio de que a ação ê do grupo e ê concretiza­
do pelo e para o grupo. Todos esses aspectos têm como ponto de 
partida as preocupações fundamentais dos alunos quanto a auto-ima 
gem, vinculação com os outros e aúto-confiança. Estas preocupa - 
ções se encontram redimensionadas nos objetivos da proposta ora 
descrito, que visa em sentido específico, auxiliar o educando no processo 
de desenvolvimento da percepção de si, do outro e do ambiente.
3) A dimensão cognitiva constitui-se no princípio de orga 
nização, estruturação e síntese das informações, conhecimentos , 
atitudes, valores na relação do educando com o mundo. Necessita 
estar integrada âs demais dimensões para que o educando realize 
a síntese das experiências como pessoa única. Reconhece-se a ne­
cessidade do indivíduo de alcançar um desenvolvimento intelectual 
máximo; no entanto, está provado que a ação educativa centrada 
apenas na dimensão cognitiva não possibilita ao educando a aqui­
sição de meios para seu desenvolvimento pléno como pessoa autên­
tica e integrada em sua realidade
Esta dimensão está sendo constantemente dinamizada' no 
desafio que o jogo espontâneo criativo propõe, na ampla varieda­
de de situações novas apresentadas, durante os comentários pes - 
soais antes e depois da experiência vivenciada, nos quais o edu­
cando ê solicitado a refletir e a tomar uma posição e expressar 
essa posição de acordo com os sentimentos experimentados durante 
a vivência.
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Busca-se, assim, na presente proposta, em seu sentido 
mais amplo auxiliar o desenvolvimento equilibrado harmonioso e 
integrado das dimensões afetiva, psicomotora ou corporal e
cognitiva do educando em sua realidade.
QUADRO III - ENFOQUE GLOBAL DA CRIANÇA NA PROPOSTA 1X3 JOGO ESPOl- 
TÂNEO-CRIATIVO
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DIMENSÃO CORPORAL - Considerada como a presença material do ser-no-mundo e 
OU PSICOMUORA base para a ação criativa e espontânea
DIMENSÃO AFETIVA
DIMENSÃO
COGNITIVA
DIMENSÃO DA 
REALIDADE
- Dinamizada na relação consigo mesmo, com o outro e com 
o ambiente.
- Presente nas preocupações fundamentais dos alunos com res 
peito â auto-imagem, vinculação com o outro e auto-con - 
fiança.
-•Valorizada nas experiências próprias, no respeito mútuo 
e na relação e cooperação presentes na ação espontânea e 
criativa.
- Não especificada em conteúdos escolares, mas dinamizada 
na ação e na verbalização das vivências dos jogos (percep 
ção, reflexão, relação).
- Presente no desenvolvimento do pensamento criativo.
- Presente em todas as vivências realizadas no "aqui e ago­
ra". -
- Ampliada pela possibilidade de vivenciar, a fantasia, o 
passado e o futuro no "como se"..
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A natureza e a dinâmica da ação educativa: programa de jo 
gos espontâneo-criativos
Reconhece-se que as necessidades básicas comuns dos edu - 
candos, nos dias de hoje, estão relacionadas ao desenvolvimento 
de habilidades e atitudes que os capacitem ase relacionarem consi­
go mesmo e com o mundo. Dentro dessa necessidade, o processo de 
desenvolvimento da percepção de si, do outro e do ambiente apre­
senta-se como condição básica e interdependente de outros proces^ 
sos, também essenciais, como a comunicação, criatividade, espon­
taneidade, autonomia, relacionamento interpessoal.
Assim,a presente proposta busca desenvolver o processo da 
percepção do educando em relação a si mesmo, ao outro e ao ambien 
te.
Constitui-se em ponto de partida para programas de auxílio 
ao desenvolvimento integral do educando. Programas que propiciem 
a dinamização das dimensões afetiva e psicomotora integrando-as 
ã dimensão cognitiva e que delineam um meio de operacionalização 
para alguns dos atuais estudos de educação humanista.
Proporcionando um enriquecimento ao Currículo, este pro 
grama constitui-se, em uma modalidade centralizada nos problemas 
vinculados ao eu do educando e a sua relação e comunicação com 
as outras pessoas e com o mundo apoiando-se em Weinstein & Fantini
(1973) (vide p.53-4. Cap.2). Pela sua natureza, es programa pode pro­
porcionar a integração horizontal do Currículo ou aperfeiçoar e 
dinamizar as áreas de Comunicação e Expressão, Estudos Sociais , 
ou ainda as atividades de Educação Artística e Educação Física , 
podendo igualmente enriquecer a atuação da Orientação Educacional.
A presente proposta que tem como foco o ser humano em sua 
perspectiva global de desenvolvimento, como pessoa única, livre, 
com capacidade de autonomia, criatividade e integração positiva 
em seu meio, pode ser caracterizada, por sua natureza e dinâmica, 
também corro uma proposta de co-educação entre educadcr-educando. Sendo 
os jogos espontâneo-criativos desafiadores tanto para o educando 
como para o educador, exige que este seja espontâneo, criativo , 
perceptivo, autêntico, perspicaz e se mantenha aberto â realida­
de do educando respeitando suas possibilidades e limites. Desta 
forma, fica justificada a necessidade de treinamento do educador 
que devera vivenciar em grupos um programa de jogos espontâneo - 
criativos para desenvolver a percepção de si, do outro, do ambien 
te,'’ a espontaneidade, a criatividade, a comunicação, expressão e 
a relação interpessoal (Moreno, 1974; Vayer & Destrooper, 1979; 
Furth & Wachs, 1978).
1) A atividade central da proposta denomina-se jogo espon
* ■ ■ t
tâneo criativo, que se constitui em uma atividade de grupo que 
solicita e dá condições ao educando de mobilizar-se por inteiro, 
propiciando o desenvolvimento integrado de todas as suas dimen - 
sões. Reconhece-se que a atividade lúdica dinamiza a realização 
livre e voluntária de funções biossociopsicológicas, englobando 
assim, tanto a dimensão afetiva como a dimensão psicomotora e 
cognitiva.
2) O jogo se caracteriza pelo desafio e pela espontaneida 
de de participação ou seja, deve ser realizado em um clima afetivo e 
de liberdade estruturada onde o educando, pelo desafio, partici­
pa da atividade proposta espontaneamente. O enfoque do jogo ê o 
processo que a atividade lúdica possibilita;o jogo pelo jogo(Leif 
& Brunell, 1978). Esta característica define o jogo espontâneo-
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criativo como uma ação educativa global, caracterização essa con 
firmada por Furth & Wachs (1978), Moreno (1974), Weinstein & 
Fantini e Vayer (1977a e 1977b), Vayer & Destrooper (1979).
3 ) 0  jogo espontâneo-criativo estã estruturado para a 
cooperação e não para a competição, uma vez que fundamenta-se
■ ' V
principalmente na Filosofia do Encontro de Moreno que valoriza a 
relação. Reforçam este pensamento Furth & Wachs (1978), Weinstein 
<& Fantini (1973) , Vayer & Destrooper (1979)e Leif & Brunelle (1978) .
4) A proposta de jogos espontâneo-criativos se caracteri­
za pela variedade e diversidade de situações e materiais para 
que possa possibilitar ao educando a manifestação de comportamen 
tos expressivos e espontâneo-criativos. Constantemente o grupo 
de educandos é colocado frente a situações novas nas quais tenha 
oportunidade de descoberta e de criatividade. Este princípio evi 
dencia a necessidade de treinamento do educador que, para o de - 
sempenho satisfatório de seu papel, necessita ser espontâneo , 
criativo, autêntico e possuir verdadeiro interesse pelo desenvol 
vimento integrál do educando. Baseia-se este princípio principal_ 
mente em Moreno,(1974),Berman,(1976),Furth & .Wachs,(1978),Vayer
& Destrooper, (1979) ,Mendes & Fonseca, (1977). . .
5) 0 jogo espontâneo-criativo dã possibilidade de vivên­
cia dos limites necessários a uma situação de espontaneidade e 
igualmente necessários para a vida. Estes limites são imprescin­
díveis para que o educando se sinta seguro e confiante para jo — 
gar, criar e se expressar- (Moreno, 1974; Vayer & Destrooper,1979; 
Furth & Wachs). Esta demarcação é feita através da limitação do 
espaço, regras do jogo, tipos de divisões de grupos, etc.
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6) 0 educando ê solicitado a participar do jogo de acordo 
com suas possibilidades e limitações, não lhe sendo exigido nada 
que não tenha condições de realizar. Os jogos devem ser apresen­
tados como um desafio para o educando; no entanto, o êxito deve 
estar sempre assegurado e o fracasso eliminado. Reconhece-se que 
o fracasso gera e mantêm o ciclo de inadaptação. Através das in­
terações dinâmicas solicitadas pelo jogo,o educador, disponível, 
descobre as dificuldades dos educandos e planeja atividades ade­
quadas. No jogo não existe certo ou errado, o importante é a 
ação e expressão do educando.
7) 0 educador coordena o grupo, de modo que, no programa 
de jogos espontâneo-criativos, as experiências, conteúdos, inte­
resses do educando sejam respeitados, valorizados, explorados . 
Ao mesmo tempo, o educador possibilita ao educando, a exploração 
de respostas originais, a expressão de suas percepções, opiniões, 
preferências, pensamentos frente aos jogos como pessoa. Conside­
ra-se esta postura do educador como essencial para que os jogos 
espontâneo-criativos se concretizem como uma ação educativa glo­
bal que auxilia no desenvolvimento pleno do ser em sua realidade.
8) Uma das condições dos jogos espontâneo-criativos,como 
ação educativa global, é de que a ação seja do grupo de educandos 
ou assumida como sua pelo grupo e não realização do desejo do edu 
cador. Este aspecto novamente justifica a necessidade de treina­
mento do educador que deve ter flexibilidade e criatividade para 
aceitar direções de ação não previstas e que têm grande possibi­
lidade de ocorrer devido à natureza aberta da proposta. Estas no 
vas direções da ação estão representando necessidades
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ou interesses do grupo. Por isso, estas novas direções de ação dê 
vem ser respeitadas e aproveitadas como conteúdos legítimos, em 
função dos objetivos propostos ou mesmo, para a reformulação dos 
objetivos, conteúdos e procedimentos. Sendo desafiadores tanto 
para o educando como para o educador, os jôgos possibilitam des­
ta maneira, a co-educação educador-educando (Vayer & Destrooper, 
1979 , Furth & Wachs 1978 ).
9) Na vivência do jogo espontâneo-criativo se proporciona 
ao educando a oportunidade de experienciar os processos de perce 
ber, comunicar, criar, ser espontâneo, tomar decisões, conhecer, 
estruturar e avaliar e posteriormente verbalizar como sentiu es­
sa vivência, compartilhando com o grupo sua experiência pessoal 
(Berman,. 1976). .
10) A proposta de jogo possibilita o aproveitamento das 
diferenças e semelhanças de percepção de si, do outro e do mundo 
que os alunos trazem à escola, desenvolvimento da percepção das 
próprias potencialidades e limites.
11) O jogo espontâneo-criativo ê visto pelo educador como 
um instrumento que primordialmente visa compreender o educando , 
possibilitando que o próprio educando se perceba e se compreenda. 
Esta postura do educador viabiliza uma constante avaliação e rea 
limentação da proposta. A maioria das dificuldades no processo 
educativo, principalmente nas dimensões afetiva e psicomotora/ são 
causadas pelo fato do educador utilizar o jogo para "transformar" 
e não para compreender o educando. Esta concepção faz com que o 
educador centrado em seus objetivos não perceba ou fique com sua 
sensibilidade bloqueada para conhecer as reais necessidades do
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educando e do grupo no "aqui s agora" da relação educativa (Leif 
& Brunelle, 1978 Vayer & Destrooper, 1979). Para a operaciona- 
lização destes princípios,, o Programa de Jogos Espontâneo Criati­
vos está constituído de seis elementos integrados e interrelacio 
nados: a) objetivos; b) conceitos ordenadores; c) conteúdo; d)ha 
bilidades; e) procedimentos; f) avaliação. Baseia-se esta estru­
tura de programa no Modelo de Plano de Estudos para a Afetivida- 
de de Weinstein & Fantini (vide p. 54. Cap. II) e nos estudos 
relacionados a Currículo de Kelly (1981) e Martins (1972).
a) Objetivos - De acordo com o embasamento apresentado,os 
objetivos são definidos em função dos processos a serem desenvo_l 
vidos, como "abertos a constantes modificações e reformulações" 
conforme Kelly indica (Kelly, 1981^ p.39). 0 importante é atin 
gir-se metas a longo prazo. Portanto, tais objetivos são consi­
derados mais como princípios norteadores da ação do que própria 
mente metas extrínsecas a*serem atingidas a curto prazo.
Assim constitui-se como objetivo do Programa de jogos E£ 
pontâneo-criativos auxiliar o educando a desenvolver o processo 
de percepção de si, do outro e do ambiente. ’
São propostas, no programa, situações facilitadoras para 
auxiliar o educando a:
- Perceber seus sentimentos e comportamentos em relação 
à sala de aula, â sua série, à escola, ao recreio, às áreas de estu 
do ou atividades e ao bairro.
rf- Perceber os sentimentos e comportamentos dos seus cole­
gas em relação à sala de aula, à sua série, à escola, ao recreio, 
às áreas de estudo, ao bairro onde moram.
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-Comparar seus sentimentos e percepções com os sentimentos 
e percepções dos colegas em relação ã sala de aula, à sua série , 
à escola, ao recreio, às áreas de estudo.
-Expressar seus sentimentos e percepções sobre seus próprios 
trabalhos como também sobre os trabalhos realizados pelos colegas.
-Ensaiar novas alternativas experimentando novos sentimentos 
e novas formas de conduta.
-Escolher, entre os sentimentos e comportamentos que tenha 
ensaiado, aquele que julgar mais adequado para a situação presen­
te.
- Descobrir que seus conteúdos pessoais são valiosos para 
si e também para o grupo.
- Perceber que os outros têm conteúdos pessoais valiosos 
tanto para si próprios como para o grupo.
- Reconhecer que ê bom falar, escrever, desenhar sobre con 
teúdos comuns e significativos ao grupo.
- Aprender que também os outros gostam de expressar senti­
mentos, percepções,idéias que interessam a todos.
- Utilizar-se dos recursos disponíveis para comunicar-se 
com seus colegas.
- Aprender a respeitar o ritmo do outro.
C
- Descobrir que cada pessoa percebe e sente de uma maneira 
peculiar a mesma situação, fato ou objeto.
- Descobrir que o conjunto das percepções e sentimentos das 
diferentes pessoas frente a uma situação, fato ou objeto retrata 
uma visão mais rica, detalhada e objetiva dessa situação, fato ou 
objeto.
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- Sentir alegria e satisfação pessoal na criação de traba­
lhos expresssivos.
- Desenvolver a percepção e o conhecimento de seu próprio
corpo.
- Refletir sobre a ação de seu próprio corpo ou seja sobre 
sua própria ação corporal.
- Desenvolver a organização espacial e temporal.
b) Conceitos ordenadores. Tais conceitos constituem-se em 
generalizações, idéias fundamentais, princípios e noções em torno 
das quais podem se desenvolver o conteúdo, o método e a avaliação. 
Relacionam e integram as diferentes atividades e conteúdos, orde 
nando a diversidade de experiências proporcionadas ao educando, e 
dando unidade à ação educativa (Weinstein & Fantini, 1973).
No Programa de jogos Espontâneo-criativos apresentam-se co 
mo conceitos organizadores:
- Todos os alunos sem exceção possuem boas idéias que sem­
pre são valiosas a eles e, portanto, ao trabalho do grupo.
- Constantemente se descobre novas qualidades e dificulda­
des tanto na própria pessoa como também nos outros.
- O sentimento de um aluno é importante não apenas para ele, 
mas para todo o grupo.
- Assim como ê bom falar e ser ouvido pelos outros, também 
é necessário ouvir os outros com atenção.
- Ha muitas formas adequadas de se comunicar com os outros.
- Cada aluno tem um ritmo próprio na execução de trabalhos.
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- 0 trabalho em grupos alternados proporciona conhecimento 
e amizade a todos os participantes.
- Trabalha-se e estuda-se com maior disposição e alegria 
numa classe em que todos se conhecem.
- Existem diferentes maneiras de ver-se a mesma situação 
ou um mesmo objeto.
- A percepção de todo o grupo ê mais rica e detalhada do 
que a percepção de um sõ aluno.
- Há na vida, coisas boas simples e alegres que estão ao a_l 
cance de qualquer pessoa.
- Quando existe cooperação de todos^, o trabalho se enrique­
ce e todos se sentem bem.
- Todos conseguem fazer bom trabalho sobre aquilo que sen­
tem e sobre aquilo que pensam.
- 0 corpo ocupa um determinado espaço, está situado em
um determinado tempo ê uma parte muito importante da pessoa.
- É bom comunicar idéias e sentimentos ao grupo através de 
gestos e movimentos expressivos do corpo.
c) Conteúdos. O conceito de conteúdo, segundo o modelo 
de Weinstein & Fantini (1973) , e os estudos relacionados a Currí. 
culo de Kelly, (1981) e de Martins (1972) ê amplo e neste progra 
ma, sua seleção, estâ baseada efti dois critérios: a) estar estrei 
tamente relacionado a realidade do aluno, isto ê, às suas preo - 
cupaçoes; b) considerar os conteúdos que o educando traz a escola.
Assim, no Programa de Jogos Espontâneo-Criativos, a seleção 
e organização do conteúdo abrange os seguintes temas:
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- como sinto a sala de aula;
- como vejo a escola;
- o que faço quando chego em casa;
- minha opinião sobre os jogos realizados;
•- o que faço nas 2 4 horas do dia;
- como vejo o meu bairro;
- minhas atividades durante o recreio;
- como foi a minha chegada a esta série;
- como vejo a esta série;
- como vejo as minhas aulas.
Completa-se o conteúdo com noções de tempo, espaço,ritmo 
e igualmente aproveita-se alguns conteúdos que podem emergir no 
desenvolvimento do programa, como conteúdos de estórias, filmes e 
de jogos sugeridos pelos alunos.
d) Habilidades para os processos. Weinstein & Fantini apre 
sentam três níveis de habilidades: a) necessárias â utilização do 
conteúdo (ler, escrever, comunicação, oral e cálculo); b) habili­
dades intelectuais que possibilitam aumento da capacidade de apren
der; c) habilidades relacionadas ao auto-conhecimento que "ajudam
os alunos a comunicar estados efnocionais com maior intensidade e 
eficiência, liberam o fluxo de seus sentimentos, fomentam sua sin_ 
ceridade, sua autenticidade e seu auto conhecimento" (Weinstein & 
Fantini, 1973, p.77). Essas habilidades se integram j são inter­
dependentes e são apresentadas no Programa de Jogos Espontâneo 
Criativos como habilidades para os processos de acordo com a pro­
posição de Berman (1976).
Desta maneira foram selecionados as seguintes habilidades 
para os processos•. de perceber, comunicar, ser espontâneo, criar , 
relacionar-se consigo mesmo, relacionar-se com o outro e relacio­
nar-se com o ambiente, tomar decisões, avaliar, se expressar,den­
tre outros processos interdependentes.
e) Procedimentos. 0 procedimento básico ê o jogo espontâneo 
criativo jâ definido no embasamento teórico e sua seleção tem por 
base os objetivos, conceitos ordenadores, conteúdos e processos 
selecionados para o programa. Constituem-se em uma seqüência fle­
xível de jogos espontâneo-criativos, divididos em 13 encontros de 
2 horas-aula cada.
As fontes dos jogos são inúmeras: ações espontâneas do gru 
po (ex. jogo n9 21, 29, 33, 36, 37 e 43), literatura de jogos e 
Recreação (ex. jogo n9 12), Arte-Educação (ex. jogo n9 2, 6, 8,10, 
13, 15 e 35), Folclore (ex. jogo n9 39), os próprios alunos (ex . 
jogo n9 26 e 33), vivências com outros grupos , etc.
Como local para a vivência dos jogos, utilizou-se a sala de 
aula, com as cadeiras colocadas ao redor de um circulo riscado no 
piso.
• Para a melhor compreensão da integração e da relação dos 
jogos com o programa como um todo, após a descrição de cada jogo, 
se indica as principais possibilidades que este oferece ao educando em ter 
mos de desenvolvimento de processos. Deve-se lembrar que a lista 
apresentada não exclui outros processos, tendo em vista o poten - 
ciai dos jogos.
Considerando a importância dos procedimentos e o detalhamen 
to de sua descrição, os mesmos são apresentados a seguir com des­
taque especial. Apôs tal descrição, procede-se â da avaliação 
(item f) .
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Descrição isucinta dos jogos Espontâneo-Criativos 
19 encontro
Jogo n9 1: Conhecendo o outro
- entrevista (cochicho) com o colega sentado na cadeira ao 
lado, procurando descobrir características 
e/ou preferências comuns e não comuns (em duplas);
- apresentação oral do resultado das entrevistas (duplas 
ao grande grupo).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de-: percep 
ção de si, do outro, comunicação, expressão oral, relacio 
namento.
Jogo n9 2: Sala de aula
- colagem em cartolina, com utilização de jornal, em du­
plas, mostrando como sentem a sala de aula;
- apresentação e explicação oral da colagem (duplas ao 
grande grupo);
- comentários pessoais e individuais de cada um dos sujei 
tos sobre como se sentiu no decorrer de todo o encontro.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos d e :percep 
ção de si, do outro, do ambiente, criatividade, comunica 
ção, reflexão, relação, expressão plástica/cooperação.
29 encontro
Comentários sobre o encontro anterior, como, por exemplo, 
sobre o que foi feito, como foi feito, e também se, durante a 
semana, pensaram sobre as atividades realizadas no encontro an­
terior.
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Jogo n9 3: Ritmo e gesto
- pesquisa individual de um ritmo ou gesto a ser feito 
com as mãos;
. - apresentação individual do ritmo ou gesto e a subseqüen 
te repetição desse mesmo ritmo ou gesto pelo grande gru 
po (eco), até que todos tenham se apresentado ao grande 
grupo.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: cri ati
vidade, expressão rítmica e gestual, percepção de si do
outro, cooperação, comunicação, relacionamento.
Jogo n? 4: Quem tem... faz
- proposição de várias atividades de acordo com vários cri 
térios. Exemplo: o coordenador do grupo diz "quem tem ca 
belos lisos mexe os braços; quem tem cabelos crespos me_ 
xe as pernas; quem nunca brigou com o irmão fica senta- 
dot etc. ".
A regra do jogo consiste em cada um responder de acordo com aquilo 
que sente sem se importar com os outros - eu posso achar 
que meus cabelos são lisos e meus amigos podem achar que 
eles são crespos...;
- comentários pessoais sobre os jogos, em termos de o que 
perceberam, durante o éeu desenvolvimento, em relação a 
si mesmos e em relação ao grupo, se encontraram dificujL 
dades ou não, se. gostarem de realizar os movimentos pro 
postos, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos derpercep-
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ção do outro, expressão corporal, reflexão, expressão oral.
Jogo n? 5: Passeio
- formação de grupos;
passeio de todos os alunos, dentro de circulo riscado no 
chio, como se estivessem em uma rua calma e alegre; o 
coordenador propõe a escolha de um colega e o passeio 
continua aos pares; em seguida é proposta a escolha de 
outra dupla,assim são formados grupos para o próximo jo 
go.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de % comu­
nicação, relacionamento, escolha.
Jogo n? 6: a  escola
- montagem feita com sucata representando como o grupo vê 
a escola (grupos de 4 alunos formados no jogo anterior);
- apresentação e explicação oral das montagens (grupos de 
4 alunos ao grande grupo);
- comentários sobre o encontro estabelecendo uma relação 
com o -encontro anterior, enfatizando como foram percebi^ 
das e sentidas as diversas situações ou atividades pro­
postas (individualmente).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£
ção do outro, criatividade, reflexão, expressão plástica
e oral, relacionamento.
39 encontro
Comentários sobre a montagem da sucata representando a e£ 
cola, realizada no encontro anterior, e questionamentos sobre es 
sa montagem, no sentido de que percebam que cada grupo, apesar de
mostrar alguns elementos comuns, teve uma percepção diferente da 
mesma escola. Perguntas como: Faltou alguma coisa? Uma montagem 
completaria a outra? Essa atividade contribuiu para o conhecimen 
to da escola? 0 que se sente quando se faz esre tipo de trabalho?
Jogo n? 7: Gestos ritmados
- sílabas e gestos ritmados. 0 coordenador apresenta as 
sílabas Plic, Ploc, Plic, Ploc, Plic, Ploc, Ploc, Ploc, 
acompanhadas de gestos, marcando os tempos de acordo com 
a seqüência forte, fraco, forte, fraco, forte, fraco,fra 
co, fraco. Os alunos juntos, marcando o ritmo repetem o 
gesto do coordenador, sendo que a cada repetição da se­
qüência, os gestos são modificados. Em seguida, os alu­
nos que quiserem assumem a iniciativa de apresentar ao 
grupo novos gestos rítmicos.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de:percep 
ção de si, do outro, criatividade,espontaneidade, ritmo , 
comunicação.
Jogo n? 8: Capitão
- jogo do capitão. Na linha do jogo anterior, o capitão 
lidera movimentos corporais ritmados e o grande grupo se 
gue seus movimentos. Um voluntário, que fica fora da sa
la, deve, entrando nela, pesquisar e identificar quem
■ • • , '
está liderando os movimentos. Descoberto o líder, vai 
este para fora da sala enquanto se escolhe novo líder . 
Caso o aluno não identifique o líder na primeira vez, o 
coordenador lhe oferece novas oportunidades;
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- comentários buscando levantar dados sobre o efeito da 
realização de gestos e movimentos ritmados, sobre a pró 
pria pessoa que os realiza e também sobre a dificuldade 
ou facilidade de se imitar gestos e movimentos das ou -
. tras pessoas.
' Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro, criatividade e espontaneidade, aten­
ção .
Jogo n9 9: Conhçcendo o objeto
- cada aluno troca sua pasta escolar com o colega ao lado 
(duplas). A um sinal, observa atentamente a pasta do co 
lega em todos os seus detalhes. A um outro sinal, deve 
descrever, sem olhar, o mais detalhadamente possível , 
sua própria pasta ao colega que a observou. Em seguida, 
o colega faz o mesmo em relação a sua própria pasta.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de; perce£ 
ção visual e ta/til, comunicação, relacionamento, expres­
são oral .
Jogo n9 10: Integração
- ao ritmo da música, riscar com lápis-cera uma folha de 
cartolina, trocando de lápis e/ou de lugar com o colega 
da direita, ou da esquerda, segundo as ordens do coorde 
nador (grupos de 5 elementos sorteados pelos números pa 
res e Impares da lista de chamada da escola);
- exposição dos trabalhos;
- comentários de cada equipe sobre o que sentiu ao parti­
cipar de ura grupo diferente (sorteio), durante a reali­
zação do jogo, e também como reagiu ás diversas ordens 
de troca de lugar e lápis;
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- indicação de alguns alunos para contarem como sentiram 
todo o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep
ção de si, do outro e do espaço, percepção de limites, co
operação, criatividade, espontaneidade, relacionamento.
4? encontro
Comentários sobre encontro anterior, onde cada um conta o 
que lembra do encontro anterior.
Jogo 11: Eu e o espaço
- exploração do espaço através de trocas de lugar e de 
postura em pequenos grupos. Posições: de pê, sentado na 
cadeira e sentado no chão. Observação e posterior comen 
tário sobre essas mudanças. Exemplos: Como viram o grupo 
quanto estavam sentados no chão? Como se sentiam no es­
paço em cada postura?, etc.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de: percep
ção do espaço, expressão oral, percepção do ambiente.
Jogo 12: Quando eu chegar em casa
- após dizer "quando eu ehegav em casa eu vou...", um alu 
no mostra, com mímica, a ação que vai praticar ao che - 
gar em casa. O aluno seguinte, antes de mostrar uma ação 
de sua escolha - que igualmente vai praticar quando che 
gar em casa - repete o gesto do aluno anterior. E assim 
por diante. Conforme as dificuldades apresentadas pelo
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acréscimo de gestos, o coordenador diz para o próximo 
aluno iniciar novamente a seqüência, ou, então, solici­
ta a ajuda do grupo para os colegas que a necessitarem.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; criati 
vidade, espontaneidade, expressão corporal, percepção do 
próprio corpo, percepção do outro, comunicação não verbal, 
relacionamento, memória visual.
Jogo n9 13: Percepção auditiva
- um aluno voluntário coloca-se de olhos fechados no cen­
tro da roda, formada pelos demais colegas, que gira de­
vagar. Em determinado momento, o aluno do centro aponta 
na direção de qualquer colega, o qual dirá, em vóz alta, 
o nome do aluno que está no centro. O aluno do centro 
deve ser capaz de identificar o colega que o chamou, pe 
lo timbre de sua voz. Independentemente de essa identi­
ficação ter sido correta, ou não, esses alunos trocam 
de lugar (grande grupo);
- comentários sobre o jogo realizado.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção auditiva, relacionamento, percepção do outro, atenção.
Jogo n? 14: Papéis coloridos
- formação aleatória de grupos. Os alunos escolhem papéis 
de diferentes cores. Esses papéis são oferecidos indivi^ 
dualmente aos alunos, em forma de leque. Cada aluno ex- 
piora o papel que escolheu. Em seguida propõe-se a for­
mação de vários grupos, de acordo com as cores escolhi­
das. Forma-se um grupo com a cor azul, outro com a cor 
verde, etc.
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£ 
ção visual e tatil, comunicação, relacionamento percepção 
do outro. .
Jogo n9 15: o dia-a-dia
- através de pantomimas,mostrar quais as atividades que o 
grupo costuma realizar nas 24 horas do dia (pequenos gru 
pos) ;
- identificação das ações representadas por mímica, por 
grupos alternados. Exemplo: o grupo rosa identifica as 
ações que o grupo azul apresentou, o grupo azul identi­
fica as do grupo amarelo, e assim por diante; '
- comentários gerais sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: criahi 
vidade e espontaneidade, relacionamento, expressão corpo­
ral, percepção de si, percepção do outro.
59 encontro
. Comentários sobre os encontros anteriores visando ã perce£ 
ção das diferenças e semelhanças entre os diversos jogos jã rea­
lizados.
Jogo n9 16:Jogo do Macaco Simão
- os alunos são solicitados a realizar movimentos indica­
dos pela coordenadora do grupo quando as ordens 
forem antecedidas das palavras "macaco Simão" (grande 
grupo). Exemplo: macaco Simão manda mexer as mãos; maca 
co Simão manda colocar as maõs na cintura, etc. Caso a 
ordem seja "mexer os ombros", não deve ser obedecida por 
que não foi precedida das palavras "maoaoo Simão".
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção auditiva e discriminativa, expressão corporal, percep 
ção do próprio corpo.
Jogo n9 17: Percepção auditiva
-■ a mesma proposta do jogo n9 13, de percepção auditiva , 
realizada no 49 encontro, com uma pequena modificação : 
quem indica o colega da roda, que deve dizer o nome do 
aluno colocado ao centro, é a própria coordenadora,atra 
vós de um toque no ombro do aluno escolhido;
- comentários sobre os dois jogos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: pe r cep 
, ção auditiva e discriminativa, percepção do outro, rela - 
cionamento.
Jogo n? 18: Comunicação com eco
- comunicação entre dois lideres O grupo é dividido em dois 
subgrupos (A e B) que se colocam frente a frente. Ê pro 
posto um diálogo entre dois líderes do grupo , devendo as 
lideranças serem exercidas por todos os alunos, um de 
cada vez (a coordenadora indica o momento da mudança de 
líder) . Esse diálogo entre os dois líderes deverá ser re - 
produzido por seu respectivo grupo como um eco. O diãlo 
go será realizado utilizando-se alternadamente uma ou duas 
vogais, sílabas, palavras ou gestos, conforme a orienta 
ção da coordenadora. No final os ecos são trocados e o 
grupo "A" faz eco para o líder do grupo "B", e o grupo 
"B" faz o eco do grupo "A". O jogo termina quando todos 
os alunos tiverem passado pelo papel de líder (dois sub 
grupos);
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- comentários pessoais sobre o jogo, sempre sob o enfoque 
de os alunos compartilharem suas experiências pessoais 
(alguns alunos).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon- 
taneidade, criatividade, percepção auditiva, expressão 
oral e gestual, comunicação, relacionamento.
Jogo n? 19: Colagem representando livremente o bairro onde moram 
Meu bairro
- preparação: de olhos fechados, os alunos deverão pensar 
em seu bairro;
- colagem individual com cartolinas e revistas, represen­
tando como cada um vê o seu próprio bairro; '
- descrição escrita da colagem (individual).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção do ambiente, criatividade, expressão plástica, expre^ 
são escrita.
69 encontro
Comentários sobre o último encontro. Exposição das cola - 
gens do bairro e leitura de um resumo das descrições escritas pe 
los alunos sobre o seu bairro. .
Jogo n9 20: Caramelos
- formação de subgrupos tendo por critério a distribuição 
de balas de diferentes cores;
- discussão em grupo sobre os trabalhos já realizados,bus 
cando identificar: 1) as diferenças entre as duas cola­
gens e entre os dois trabalhos feitos com cartolina; 2)
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quais as atividades de que mais gostaram; 3) o que seria 
importante fazer para melhorar os encontros; 4) qual o 
jogo que gostariam de repetir; 5) qual o jogo que gosta 
riam de propor. As questões são colocadas no quadro de 
giz. Apõs à discussão, os alunos recebem papel e lápis 
. para responderem as questões, individualmente.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; e xp r e s 
são oral, comunicação, relacionamento, reflexão, pensamen 
to crítico
Jogo n? 21: Pantomima
- em grupos, mostrar, através de gestos, cenas de programa 
de TV, ou de filme, ou então contar uma estória criada 
ou vivida por eles (os mesmos subgrupos da atividade an 
terior);
- identificação dos conteúdos das pantomimas por grupos 
alternados. Exemplo: o grupo cor café identifica a estó 
ria ou filme do grupo laranja, etc.;
- comentários gerais sobre o encontro, no mesmo sentido do 
anterior.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : pe r ce£ 
ção dos conteúdos das pantomimas, expressão corporal, re­
lacionamento, percepção de si, do outro e do ambiente,
79 encontro
Comentários sobre o encontro anterior com apresentação do 
levantamento das respostas dos alunos âs questões propostas (co 
ordenadora ao grande grupo).
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Jogo n9 22: Jogo do contrario
- distribuição de 1/4 de folha de jornal para cada aluno 
e proposta de transformá-lo em uma bola de papel;
- realização de movimentos e atividades, com a bola de 
jornal, sempre contrárias ás ações propostas pela coor­
denadora (coordenadora e grande grupo). Exemplo: pegue 
a bolinha X solte a bolinha; jogue para baixo X jogue 
para cima; etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep
ção discriminativa, percepção tãtil, reflexão.
Jogo n9 23: Ritmo e movimento
- execução de atividades individuais livres com a bolinha 
de jornal, seguindo o ritmo da musica apresentada (indi_ 
vidual).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de : exprep
são gestual e ritmica, espontaneidade e criatividade.
Jogo n9 24: Formação de grupos
- sorteio de papéis dobrados contendo palavras que formam 
conjuntos. Cada conjunto se constitui em um grupo. Exem 
pio: conjunto de peças"do vestuário, conjunto de flores, 
de ferramentas, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : percep
. 103
ção de conjuntos, relacionamento, percepção do outro.
Jogo n9 25: Recreio
~ demonstração, através de pantomima, das atividades e dos 
jogos que o grupo realiza durante o recreio (pequenos 
grupos ao grande grupo);
- identificação das atividades por grupos alternados.Exem 
pio: o grupo de flores conta quais as atividades que 
viu o grupo de ferramentas realizar. Caso o relato não 
esteja completo, o grupo objeto da descrição o complemen 
ta. E assim por diante com os outros grupos (pequenos gru 
pos ao grande grupo);
- comentários. Cada aluno diz uma palavra sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : expres
são e comunicação corporal, criatividade e espontaneidade,
relacionamento, percepção do recreio, percepção dos conteú
dos das pantomimas.
89 encontro
Comentários sobre as atividades jã realizadas nos encon - 
tros anteriores.
Jogo n9 26:Jogo de percepção auditiva e integração
- um voluntário se coloca sentado no centro do círculo,com 
os olhos fechados. A coordenadora escreve no quadro de 
giz o nome do aluno que dirá a frase "paga o pato". O 
aluno do centro deverá identificar o companheiro, pela 
voz, dizendo seu nome. Posteriormente a coordenadora in 
dica vários alunos, um de cada vez, para escreverem no 
quadro o nome de quem dirá a frase "paga o pato"',
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- comentários pessoais sobre o jogo: dificuldades para 
identificar a pessoa através da.vóz, para conhecer e es 
crever corretamente o nome do colega, sensação de ficar 
de olho fechado no centro da roda, etc. '
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£ 
ção auditiva, discriminativa, percepção do outro, percep­
ção do espaço. . .
Jogo n9 27: Expressão das mãos
- representação individual e simultânea de todos os alunos 
utilizando apenas as-mãos como recurso. Enquanto a coor 
denadora conta uma estória, os alunos, através de movi­
mentos e gestos com as mãos, acompanham representando
as várias situações e personagens apresentados na estó­
ria.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
taneidade e criatividade, percepção e expressão gestual v
Repetição do jogo do macaco Simão (vide jogo n9 16, 59 en 
contro).
Jogo n9 28: Formação de grupos através de escolha
- a coordenadora escolhe um aluno que por sua vez escolhe 
outro colega. Esse colega escolhe outro, e assim por dian 
te, até se completar um grupo de 5 elementos. A coorde­
nadora inicia novamente escolhendo o primeiro aluno do 
novo grupo e continua até a formação de todos os grupos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£
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ção, relacionamento, escolha.
Jogo n9 29: Criatividade
- representação de uma estória criada ou vivida pelo gru­
po, com pantomima?
- identificação da estória por grupos alternados, nos mol 
des dos jogos anteriores;
- comentários gerais sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep
ção de si e do outro, espontaneidade e criatividade, rela
cionamento, percepção do conteúdo das estórias.
99 encontro
Comentários de alguns alunos sobre o encontro anterior.
Jogo n9 30: Conjuntos
- formação de grupos através da distribuição de papéis com 
carimbos de figuras de. animais, fechados com fita adesi 
va. Os alunos, após a abertura dos papéis, locomovem-se 
no círculo buscando os animais da mesma família e for - 
mando, dessa maneira, os diversos grupos?
- repetição do jogo de movimentos com um líder, jogo n9 8 
do 39 encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: relacio
namento, comunicação, percepção.
Jogo n9 31: Nome e ritmo
- pesquisa individual de um ritmo e de um gesto para acom 
panhar o próprio nome;
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~ apresentação, individual, do nome de acordo com o ritmo 
escolhido, acompanhado do gesto, e a subsequente repeti 
ção do nome, ritmo e gesto pelo grande grupo. Todos os 
alunos, um de cada vez, apresentam seu nome ao grande 
grupo, que o repete da maneira como foi apresentado;
- repetição do jogo de riscar, em grupo, com música, uma 
cartolina, jogo n? 10 do 3? encontro, a pedido dos alu­
nos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
taneidade e criatividade, percepção de si e do outro, co­
municação, relacionamento, ritmo.
109 encontro
Comentários pessoais sobre o encontro anterior, o que foi 
feito, como cada aluno sentiu a vivência, etc.
Sorteio de amigo secreto (proposta feita pelo grupo).
Jogo n9 32: Espaço
- a coordenadora escolhe um aluno e este escolhe seu par.
O grande grupo é dividido em pares que caminham dentro 
do círculo. Por indicação da coordenadora, os alunos de 
dentro formam uma roda, enquanto os de fora formam outra.
Simultaneamente as rodas realizam várias experiências de espaço: a ro­
da do centro fica bem pequena e a roda de fora bem gran 
de; uma gira para a direita e a outra gira para a esquer 
da; a roda de dentro vai para fora e a roda de fora vai 
para dentro, etc. No final os alunos que constituem a 
roda de fora sentam-se nas cadeiras e os da roda de den 
tro ficam em pê para o próximo jogo.
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de ; percep 
ção de espaço, relacionamento. •
Jogo n9 33: Estatua
- dos pares formados no jogo anterior um aluno encontra-se 
sentado e o outro em pé, no centro do círculo. Ao ritmo 
de música, os alunos de dentro do círculo movimentam-se 
livremente e param, como estátuas, quando a música ces­
sa. Os alunos que estão sentados observam as estátuas 
representadas pelos seus pares e relatam ao grande gru­
po o que elas lhes sugerem. Depois que todas as estátuas 
forem observadas, os grupos trocam de lugar. O grupo que 
estava em pã vai sentar-se e o outro movimenta-se ao 
som da música, repetindo a atividade até completá-la.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro, expressão corporal, relacionamento , 
criatividade e espontaneidade.
Jogo n? 34: Exploração de objeto
- distribuição de uma folha de jornal para cada aluno e 
várias propostas de atividades com essa folha de jornal: 
fazer do jornal a sua casa; dizer, a um sinal da coorde 
nadora, uma palavra escolhida no jornal; pular em cima 
do jornal; fazer uma bola com o jornal usando apenas os 
pés; desamassar a folha com os pés; pular na frente da 
folha; pular nos lados da folha; fazer uma bola com o 
papel usando as mãos; jogar a bola no centro do círculo, 
dentro do cesto aí colocado.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção visual, tátil , corporal, criatividade, espontaneida­
de.
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Jogo n? 35: Minha série
- desenho em cartolina, com lápis cera, mostrando como ca 
da aluno sente a 5.a série;
- descrição escrita, individual, do significado do desenho 
realizado.
11° encontro
Comentários sobre o encontro anterior, na linha dos ante­
riores .
Discussão e planejamento do encerramento do jogo do amigo 
secreto, conforme proposta do grupo.
Jogo n? 36: Ritmo, gesto e escolha
- escolha, individual, de uma palavra que identifique, i£ 
to ê, que indique uma ação que o sujeito gosta muito de 
realizar, ou então que indique uma coisa de que gosta 
(exemplo: viajar, patinar, flor, chocolate, etc.);
- escolha de um ritmo e de um gesto para representar essa palavra;
- apresentação de uma palavra ritmada de cada vez, acompa 
nhada do gesto escolhido, e subseqüentemente, repetição 
da mesma pelo grande grupo. Continua-se da mesma manei­
ra até a apresentação de todos (grande grupo).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
109
taneidade e criatividade, percepção de si e do outro.
1 1 0
Jogo n? 37; Conversas paralelas
— dois alunos voluntários saem da sala, e os restantes , 
divididos em quatro equipas,recebem quatro provérbios escritos 
em folhas de papel. Ao sinal convencionado, os dois vo­
luntários voltam â sala e todo o grupo começa a ler si­
multaneamente os provérbios. Os voluntários deverão ten 
tar descobrir as mensagens, andando pelo centro do cír­
culo;
- comentários pessoais sobre os jogos realizados, nos moi 
des anteriores.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep
ção, comunicação.
Jogo n? 38: Minhas aulas
- colagem em cartolina com diversos materiais (revistas , 
canudos, forminhas, etc.) mostrando como cada sujeito 
vê as diferentes áreas de estudo;
- descrição escrita, individual, da colagem realizada.
12° encontro
Comentários sobre o encontro anterior: que foi feito? De 
que mais gostaram? De que não gostaram? Como se sentiram? Quais 
as dificuldades? etc.
Jogo n9 39: Escravos de Jô
- distribuição de uma caixa de fósforos, com sementes no 
seu interior, para cada aluno. Aos pares, sentados no
chão, os alunos movimentam as caixas de fósforos ao rit 
mo da música "Escravos de J o ", cantada por eles. Juntan 
se os pares em grupos de quatro alunos,e posteriormente em 
grupos de oito, dezesseis, até formar-se um grupo sõsempre ao 
som da música e sob movimentação das caixas de fósforos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£ 
ção de tempo, espaço e ritmo, expressão musical, relacio­
namento.
Jogo n9 40: Espontaneidade
- divisão dos alunos em dois grupos, de acordo com sua lo 
calização, sentados â direita ou à esquerda da coordena 
dora. A um sinal convencionado solicita-se, a um grupo
de cada vez, entrar no circulo e representar, sem combinar 
previamente pessoas em diferentes papéis e situações: res­
taurantes, esoola, desfile, circo, supermercado, hospital, etc.;
- comentários sobre os jogos realizados.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon- 
taneidade e criatividade, expressão corporal, relaciona - 
mento.
Jogo n9 41: Quebra-cabeças
- divisão dos dois grupos anteriores em quatro grupos menores.
Distribuição, para cada equipe, de uma caixa contendo pe­©
ças de quebra-cabeças. Montagem dos quebra-cabeças pe - 
las equipes.
Observação: as diversas caixas contém algumas peças tro 
cadas. Cada equipe necessita descobrir essa troca para 
completar sua figura.
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Proposta comentários sobre o encontro anterior.
Jogo n9 42: Leitura para o outro
- distribuição de vários papéis com frases escritas pelos 
alunos sobre a 5.a série. A um sinal, os alunos que pos­
suem os papéis lêem a frase em voz alta para o colega 
da direita. Em seguida, passam o papel a esse mesmo cole 
ga, para que ele leia a mensagem para o aluno seguinte. 
Todos os alunos do círculo.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: e xp res
são oral, relacionamento« .
Jogo n9 43: Percepção do outro
- desenho do contorno dos pês e das mãos no piso, utilizan 
do giz colorido (aos pares);
- observação dos desenhos e comentários sobre a experiên­
cia.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£
ção de si, do outro, relacionamento, comunicação«.
Jogo n? 44:
- revelação do amigo secreto. Cada aluno mostra ao grupo 
quem é seu amigo secreto, através de mímica.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: comuni
cação, criatividade, espontaneidade, percepção do outro.
1.12
139 encontro
- distribuição de um balão de gãs para cada aluno. De acor 
com as cores e a um sinal do coordenador os grupos expio 
ram e brincam com os balões de gãs no centro do círculo 
(grupo amarelo, azul, etc.). Alternadamente, os grupos 
são reunidos, para finalmente jogarem todos juntos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : percep­
ção tâtil, comunicação, relação, criatividade.
- Redação: o que este trabalho representou para mim.
Possibilidade de desenvolvimento do processo de ; expressão
e comunicação escrita, avaliação.
Completada a descrição dos procedimentos, segue-se â apre­
sentação da avaliação do processo.
f) A avaliação se constitui em um processo contínuo, cujos 
critérios têm como base os princípios norteadores, sendo sua fina 
lidade a realimentação e o aperfeiçoamento do programa.
Constantemente o educador questiona-se: os procedimentos 
estão sendo adequados aos objetivos, conceitos ordenadores e con­
teúdos selecionados? Os alunos estão participando espontaneamente 
dos jogos?
Além desse processo contínuo, há possibilidade de se utili_ 
zar com os alunos um instrumento de avaliação objetivo, específi­
co, como um dado a mais a ser considerado no enriquecimento e
aperfeiçoamento do programa.
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Jogo n9 45:
. METODOLOGIA ' .
Desenho da pesquisa .
Para a verificação da hipótese do estudo, a qual afirma 
que um programa de jogos espontãneo~criativos influi no proces­
so de desenvolvimento da percepção do aluno em relação a si me£ 
mo, em relação aos colegas e era relação ao ambiente es colar, uti^ 
lizou-se o desenho quase-experimental segundo Campbell (1970 
p.93) .
Gr. Exp. Prê-teste X Pós-teste
G,r. Cônt. Pré-teste Pós-teste
X = tratamento
Buscou-se com este desenho, uma avaliação mais objetiva do 
programa de jogos espontâneo-criativos, sem, no entanto, ter-se 
intenção de generalizar seus resultados. Igualmente pretendeu-se 
testar um instrumento objetivo de utilização pratica em sala de 
aula, que viesse simplificar o processo avaliativo.
CAPÍTULO IV .
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A complexidade da proposta impõe várias limitações ao es­
tudo, expostas a seguir: 1) Esta pesquisa foi realizada em esco­
la e série previamente determinadas tendo em vista que o progra­
ma exigiu um educador já treinado em jogos espontâneo-criativos, 
que voluntariamente se dispôs a trabalhar com o grupo experimen­
tal. 2) Somente o grupo experimental recebeu tratamento; o grupo 
de controle apenas continuou participando de aulas normais. 3)
0 tratamento foi paralizado durante 31 dias em virtude da suspen 
são das aulas, ocasionada pelo movimento dos professores, denomi 
nado "Educação e Justiça". Em conseqüência, houve necessidade de 
uma aceleração nas três últimas semanas de aplicação. 4) O pro - 
grama teve a duração de apenas 26 horas-aula no 29 semestre de 
1980, em vista da necessidade de se adequar a duração do progra 
ma ao tempo delimitado para a pesquisa, e às possibilidades de 
oferta de horário da escola, sem prejuízo para o calendário esco 
lar. Este fato se constitui em limitação tendo-se em vista que , 
reconhecidamente, os objetivos das áreas afetivas e psicomotoras, 
na escola, se caracterizam como objetivos alcançáveis a longo pra 
zo (Furth & Wachs, 1978; Weinstein & Fantini, 1973). 5) Optou-se 
pela utilização de um instrumento já validado; ressaltando-se que, 
na literatura revisada, foi o único encontrado que possibilita a 
avaliação das variáveis dependentes propostas neste estudo , ou seja, 
as atitudes em relação a si mesmo, em relação aos colegas e em 
relação à escola e que igualmente foi o único, que se apresentou 
adequado ã faixa etária dos sujeitos da pesquisa.
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Variáveis
A presente proposta de auxílio ao desenvolvimento integral, 
representada pelo programa de jogos espontãneó-criativos, foi con 
siderada como variável independente e as atitudes dos alunos em 
relação a si mesmos, aos colegas e ã escola como variável depen­
dente.
Hipóteses Estatísticas
Foram levantadas três hipóteses estatísticas para este e;s
tudo;
Existe uma diferença significativa entre os escores do 
pré e dos pós-teste, obtidos pelos sujeitos dos grupos experimen 
tal e de controle, na escala de atitudes em relação a si mesmo;
H2 Existe uma diferença significativa entre os escores do 
pré e pós-teste, obtidos pelos sujeitos dos grupos experimental 
e de controle, na escala de atitudes em relação aos colegas;
Existe uma diferença significativa entre os escores do 
pré e pós-teste, obtidos pelos sujeitos dos grupos experimental 
e de controle, na escala de atitudes em relação à escola.
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Sujeitos do Estudo
Os sujeitos do presente estudo constituíram-se em duas 
classes de 5.a série do 19 grau, únicas do período vespertino , 
da Escola Ivo Leão, situada na Cidade industrial de Curitiba e 
pertencente a Rede Estadual de Ensino do Estado do Paraná. Uma 
das classes foi sorteada como grupo experimental (5.a série D) e
3 , **a outra como grupo de controle (5. série E ) .
Do total de 53 sujeitos, 30 formaram o grupo experimental
e 23 o de controle. No grupo experimental, os sujeitos encontra­
ram-se assim distribuídos: 11 do sexo masculino e 19 do sexo fe­
minino, com a idade média de 12 anos e 3 meses. No grupo de con­
trole, 13 sujeitos eram do sexo masculino e 10 do sexo feminino, 
com a idade média de 12 anos e 10 meses.
Inicialmente o grupo de controle era composto de 26 alunos 
que, por motivo de desistência (evasão), ficou reduzido a 23 alu 
nos. No grupo experimental não houve desistência, mas, ao contra 
rio, o acréscimo de um aluno que havia deixado de freqüentar as 
aulas no começo do semestre (conseqüentemente não participou do
prê-teste), o qual reiniciou e concluiu os estudos relativos â
c a - .5. serie.
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Instrumento
0 instrumento utilizado no estudo compõe-se de três escalas 
qüe medem as atitudes dos alunos em relação a s i  mesmo, em rela­
ção aos colegas e em relação â escola. Estâs escalas constituem- 
se em traduções, do original em inglês, adaptadas e validadas pa 
ra o contexto escolar brasileiro pela professora Eunice M.L.S . 
Alencar, da Universidade de Brasília (Alencar, 1978. p.28).
Descrição Geral das Escalas.
A primeira escala avalia a maneira como o aluno se vê tan 
to em termos de sua capacidade, como também em termos da exten -■ 
são dos sentimentos positivos em relação a si mesmo. A escala ê 
composta de 18 itens sendo 15 positivos e três negativos (estes, de 
números 3, 12 e 13) .
A segunda escala avalia como o aluno vê seu relacionamen­
to com seus colegas, e como pensa que seus colegas o vêem. Contêm 
15 itens sendo 12 positivos e três negativos (estes, de números 2,
6 e 13).
A terceira escala avalia como o aluno vê sua escola e tam 
bém a sua satisfação com o ambiente escolar. É composta de 25 
itens, senda 17 positivos e 8negativos (estes, de números 2, 3, 5, 9, 
10, 15, 16 e 24). As escalas podem ser examinadas no Anexo I.
Validação.
As escalas foram validadas mediante a aplicação a 150 su­
jeitos, de ambos os sexos, da 4.a , 5.a , 6.a e 7.a séries de esco 
las públicas de Brasília. A análise dos 58 itens demonstrou sig- 
nificância estatística ao nível de 0,01 com exceção do item 22
da escala de atitudes em relação â escola,qual alcançou signi.fi- 
cância estatística ao nível de 0,0 5.' Os índices de fidedignidade 
foram de 0,91, 0,93 e 0,91 respectivamente, para a primeira, se­
gunda e terceira escalas.
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Tratamento .
O tratamento constou da aplicação do programa de jogos ess 
pontâneo-criativos ao grupo experimental, pela orientadora educa 
cional da escola, previamente treinada, que voluntariamente se 
dispôs a coordenar a realização do programa.
O programa teve a duração total de 26 horas-aula, dividi­
das em 13 encontros semanais, em seqüência, de jogos espontâneo- 
criativos, cada um com 2.horas-aula de duração. O programa so - 
freu uma paralização durante 31 dias por motivos jã expostos nas 
limitações do estudo. .
Os encontros foram efetuados dentro do horário normal de 
aula,tendo sido aproveitados:
a) horários durante os quais os alunos não teriam aulas , 
por motivos diversos como ausência de professores, horários va­
gos, etc.;
b) horários de aulas de Comunicação e Expressão cedidos 
pela professora responsável por essa área de estudo.
Como local da aplicação utilizou-se a sala de aula, modi­
ficando-se apenas a localização das mesas e cadeiras. Riscou-se, 
com giz 110 piso, um círculo com aproximadamente 3,5m de diâmetro 
no centro da sala e, ao seu redor, as cadeiras. O círculo delimi 
tou o espaço a ser usado pelo grupo de alunos para vivenciar os 
jogos espontâneo-criativos. Esta demarcação do espaço visou possi^ 
bilitar o exercício de limites numa situação de espontaneidade e 
criatividade, como também, se constituiu em ponto de convergência 
e de unidade para o grupo. Esta limitação do espaço tem como ba­
se o conceito de cenário da teoria psicodramãtica de Moreno(1974).
Caracterização Geral d.o Programa de jogos espontâneo-cria
tivos.
Foco: percepção de s i , do outro e do ambiente dentro da 
proposta de auxílio ao desenvolvimento integral, tendo como ênfa 
se as dimensões afetiva e psicomotora.
Processos : percepção, criatividade, espontaneidade, comu­
nicação, relacionamento interpessoal, expressão.
Meios de instruçã o : os próprios alunos, além de sucata , 
discos, jornal, revistas, cartolina, lãpis-cera, balas, carimbos, 
papéis coloridos, materiais de colagem.
Organização do material: o programa apresentou uma seqüên­
cia de jogos espontâneo-criativos suficientemente flexível para 
sofrer alterações de acordo com as reações do grupo, resultantes 
de experiências pessoais, interesses, necessidades, preocupações, 
etc.
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Estratégia: Jogo espontâneo-criativo.
Papel atribuído ao Coordenador do Grupo: o coordenador do 
grupo atuou como co-autor e facilitador do processo de desenvol 
vimento integral do aluno.
Situação, do programa no Currículo: o programa pode faci 
litar a integração horizontal do Currículo ou ainda complementar 
e enriquecer as âreas de Comunicação e Expressão ou Estudos So - 
ciais, igualmente pode ampliar e aperfeiçoar as atividades de 
Educação Artística e Educação Física, podendo enriquecer a atua­
ção da Orientação Educacional.
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Coleta de Dados
Neste estudo foram coletados dois tipos de dados:
1) dados referentes às aplicações das escalas de atitudes 
dos alunos em relação a si mesmos,aos colegas e â escola;
2) dados levantados durante a vivência do programa.
Os dados referentes âs escalas foram coletados pela auto­
ra em sala de aula em dois momentos: 1) aplicação das escalas aos 
grupos experimental e de controle,cinco dias antes do início do 
tratamento; 2) re-aplicação das escalas aos mesmos grupos no dia 
seguinte ao termino do tratamento.
Os dados relativos ao desenvolvimento e vivência do progra 
ma foram levantados: 1) das observações feitas pela autora do es 
tudo, na qualidade de observadora; 2) das observações feitas pe­
la Orientadora Educacional que aplicou o programa; 3) da análise 
dos trabalhos realizados pelos alunos.
Após cada encontro, a autora do estudo, no papel de obser 
vadora, e a Orientadora Educacional se reuniam para discutir e 
analisar as observações feitas e os trabalhos realizados pelos 
alunos. .
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Tratamento Estatístico
Para a verificação das hipóteses estatísticas e
foi aplicado o Teste T de Student (Ary et alii, 1972).
CAPÍTULO V
APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
Os resultados serão apresentados e analisados na seguin 
te ordem: 1) resultados do tratamento estatístico; 2) resulta­
dos da vivência do programa de jogos espontâneo-criativos.
Resultados do Tratamento Estatístico 
H1
Na tabela 1 sio apresentados os dados relativ os â pri­
meira hipótese estatística. (H^)
T abela 1 - Resultados da aplicaçao do teste t de Student aos escores ob­
tidos no pre e pos-teste pelos sujeitos do grupo experimental 
e de controle na escala de atitudes em relaçao a si mesmo.
GRUPOS TESTE n X t
GE Pré 30 66,10 -0,410
GC Pré 23 67,04 p> 5%
GE PÕS 30 68,66 0,558
GC PÓS 23 67,08 p> 5%
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Conforme os resultados apresentados na Tabela 1, na qual 
as médias foram comparadas pelo teste de t de Student, não há 
diferença significativa entre os escores obtidos no pré e pôs- 
teste das escalas de atitudes em relação a si mesmo, nos gripos 
experimental e de controle.
• Em relação ao prê-teste o t calculado : igual a -0,410 
e inferior ao t tabelado (2,035) ao nível de 5%. Em relação ao 
pôs-teste, o t calculado igual a 0,558 ê, da mesma maneira, in 
erUor ao t tabelado 2,035 ao nível de 5%.
Deste modo, a foi rejeitada.
H,
Na Tabela 2 são apresentados os dados relativos à segun 
da hipótese . (H^)
Talsela 2 - Resultados da aplicaçao do teste t de Student aos escores obtji 
dos no pre e põs-teste pelos sujeitos do grupo experimental e 
de controle na escala de atitudes em relaçao aos colegas.
GRUPOS TESTE n X t
GE Pré 30 52,2 1,444
GC Pré 23 48,13 p > 5% .
GE PÓS 30 53,53 -0,231
GC PÓS 23 52,83 p > 5%
Conforme os resultados apresentados na Tabela 2, na qual
as médias foram comparadas pelo teste t de Student , não há di-
ferença significativa entre os escores obtidos no prê e põs-tes
te das escalas de atitudes em relação aos colegas, nos grupos
experimental e de controle.
Era relação ao prê-teste, o t calculado igual a 1,444 ê 
inferior ao t tabelado 2,035, ao nível de 5%. Em relação ao 
põs-teste, o t calculado igual a -0,231 também ê inferior ao t 
tabelado 2,035 ao nível de 5%.
Assim, a foi rejeitada.
H3
Na Tabela 3, são apresentados os resultados da hipótese três
<h 3 > .
Tabelai 3 - Resultados da aplicação do teste t_ de Student aos escores obti­
dos no pre e pos-teste pelos sujeitos do grupo experimental e 
de controle na escala de atitudes em relaçao ã escola.
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GRUPOS • TESTE n X t
GE Pré 30 85,3 -0,188
GC Pré 23 86,17 p > 5%
GE Pós’ 30 86,46 -0,494
GC PÓS 23 00 00 ►Ê* p > 5%
©
Conforme os resultados apresentados na Tabela 3, na qual 
as médias foram comparadas pelo teste t de Student, não há di 
ferença significativa entre os escores obtidos no pré e pós-tes 
te das escalas de atitudes em relação ã escola, nos grupos ex­
perimental e de controle.
Em relação ao prê-testq, o t calculado igual a -0,188 é 
inferior ao t tabelado 2,035, ao nível de 5%. Em relação ao pós 
teste, o t calculado'igual a -0,231 também ê inferior ao tabe­
lado 2,035, ao nível de 5%.
Da mesma maneira que as e H^, a foi igualmente re 
jeitada.
Tais resultados podem ter como causas possíveis: 1) a 
curta duração do programa que abrangeu apenas 26 horas-aula;2) 
a paralização do programa durante 31 dias, ocorrida devido ao 
movimento dos professores, e, conseqüentemente, sua aceleração 
nas três últimas semanas; 3) a presença da autora, no decorrer 
do programa, na qualidade de observadora e durante o põs-teste, 
na qualidade de aplicadora - este fato parece ter influído 
acarretando, como conseqüência um acréscimo de preocupação,nos 
sujeitos do GE em responder mais rigorosamente aos itens do 
instrumento, de maneira a conservarem respostas anteriores.
Deve-se considerar que, segundo Snedecor (1948) o dado 
estatístico é um testemunho e a informação colateral que se 
vai acumulando durante o experimento deve ser levada em conta. 
"Ê parte da responsabilidade do investigador3 reunir todos es­
ses testemunhos para chegar a uma decisão" (Snedecor, 1948 ,
p. 29). Em vista disso, emerge a importância da análise quali­
tativa da realização ou vivência do programa que poderá forne­
cer dados significativos para o estudo em questão.
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Resultados da vivência do programa de jogos espontâneo. - 
criativos
A apresentação e analise dos resultados da vivência do 
programa obedecera ao seguinte esquema: 1) re-apresentação dos 
jogos; 2) relato da vivência; 3) interpretação da vivência.
1? encontro
Início:
A coordenadora iniciou o encontro propondo um trabalho di 
ferente aos alunos, através de encontros de jogos que acontece - 
riam duas vezes por semana, em horários alternados, durante o 29 
semestre de 1980. Explicou que o trabalho constaria de um programa 
de jogos espontâneo-criativos,cujo objetivo seria auxiliâ-los a 
conhecer melhor a escola, a conhecer melhor os colegas e, também, 
a conhecer-se melhor.
Indagou ao grupo, em seguida, se aceitaria, ou não, parti 
cipar desse trabalho, recebendo resposta positiva de todos.
Os alunos mostraram-se curiosos com a nova arrumação da 
sala, com as 31 cadeiras em círculo e com as mesas afastadas,nos 
cantos.
Jogo n9 1 ; .
- entrevista (cochicho) com o colega sentado na cadeira ao 
lado, procurando descobrir (no colega) características 
e/ou preferências comuns e não comuns (em duplas);
- apresentação oral do resultado das entrevistas (duplas 
ao grande grupo).
1.2 7
. 12 8
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro, do ambiente, criatividade, comunicação, re­
flexão, relação, expressão plástica, cooperação*
Vivência;
Desde o início do jogo as conversas entre as duplas foram 
animadas.
Terminada a entrevista, a primeira dupla apresentou como 
preferências comuns as frutas, e como características comuns os 
sorrisos freqüentes. A dupla seguinte contou que o que tinham em 
comum era o fato de gostarem do mesmo menino da sala. 0 grupo vi_ 
brou ao ouvir essa afirmação. Outras duplas descobriram como ca­
racterísticas comuns e não comuns: a idade, o número de irmãos , 
descendência (uma dupla descobriu que ambos eram descendentes de 
italianos), preferência por músicas folclóricas, etc.
Houve um pequeno período de silêncio, pois as duplas que 
ainda deviam apresentar-se mostravam-se com dificuldade de falar 
ao grupo. Aproveitando a oportunidade, a primeira dupla contou 
muitas outras características comuns que haviam descoberto.
Como ocorreu novamente um período de silêncio, a coordena 
dora avisou que o jogo terminaria dali a 2 minutos, e quem qui - 
sesse contar suas descobertas deveria levantar as mãos. As duplas 
que ainda não haviam se apresentado levantaram as mãos. Alguns 
alunos falaram de cabeça baixa, outros com o rosto virado para o 
lado, ou, então, em voz baixa, mas, dois a dois, contaram ao gru 
po suas características comuns e não comuns.
Interpretação:
Pela animação da conversa entre as duplas, pela diversida 
de de características relatadas pelos alunos e também pelo in - 
teresse demonstrado pelo grupo em ouvir as características de ca 
da dupla e mais ainda pelo fato de todos terem se expressado ao 
grupo, mesmo sendo âs vezes de cabeça baixa, considerou-se que o 
jogo possibilitou a vivência positiva dos processos de percepção 
de si, do outro, comunicação, expressão e relação.
Jogo n? 2 :
- colagem ém cartolina, com utilização de jornal, em du­
plas, mostrando como sentem a sala de aula; .
- apresentação e explicação oral da colagem (duplas ao 
grande grupo) ;
- comentários pessoais e individuais de cada um dos sujei 
tos sobre como sê sentiu no decorrer de todo o encontro.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro, do ambiente, criatividade, comunicação, re­
flexão, relação, expressão plástica, cooperação.
Vivência:
No qeral, de início, os alunos estranharam o tema da cola 
gem, mas assim que algumas duplas iniciaram o trabalho, logo to­
dos estavam participando. As que completaram a colagem mais rapi­
damente auxiliaram na limpeza da sala. Quando a maior parte dos 
alunos já havia terminado, estipulou-se o tempo de 5 minutos pa­
ra encerramento do trabalho.
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Após a conclusão por todas as duplas, iniciou-se a apre - 
sentação e explicação de cada colagem, pela respectiva dupla.Mui 
tas situações da realidade da sala de aula foram percebidas, mos 
tradas e compartilhadas nesta apresentação. Apareceram as difi - 
culdades que os alunos sentiam nas aulas de Matemática, proble - 
mas de relacionamento entre professor e çiluno, o interesse pelas 
aulas de Técnicas Agrícolas, os vários subgrupos dentro da sala 
de aula, a percepção do ambiente físico, etc.
Verificou-se que aumentava o interesse do grupo pelos tra
balhos apresentados, na medida em que eram expostos. Em cada co­
lagem apresentada, as outras duplas observavam, ouviam as expli­
cações, sorriam e então confirmavam as colocações feitas, através 
de gestos, ou de exclamações: —  ê isso mesmo.'
Terminada a apresentação, foi perguntado ao grupo se queria 
olhar de perto algum trabalho. Como se notou interesse, foi facul­
tado aos alunos deslocarem-se e observarem os trabalhos que lhes 
interessassem.
Resultados:
Apesar da dificuldade inicial de algumas duplas, a colagem 
mostrou sentimentos, dificuldades e percepções objetivas das di­
ferentes situações da sala de aula e observou-se, mesmo, que mui. 
tas delas surpreenderam os alunos. Pela expressão oral ou mesmo 
corporal, notou-se que as colagens retratavam realmente várias 
situações da vida do grupo na sala de aula.
Considerações sobre o 1? encontro
A coordenadora solicitou a manifestação de todos os alunos
sobre o encontro, um de cada vez. Sem exceção, disseram que gos­
taram muito de ter participado. Alguns complementaram:
- "ê bom fazer aquilo que a gente imagina"3
- "é bom fazer uma coisa3 sem tempo para começar e termi­
nar"; .
- "ê bom por causa da criatividade
- "gostei s mas não entendi os trabalhos";
- "e bom3 porque o professor não fica em cima da gente".
Os comentários finais dos alunos evidenciaram assim, que 
o encontro foi satisfatório para eles.
Considerou-se que este primeiro encontro representou um 
momento positivo para o alcance dos objetivos e dos conceitos or 
denadores, tendo em vista os resultados obtidos na vivência dos 
jogos programados.
29 encontro
Início:
Todo o grupo estava presente, mais uma aluna que havia faj. 
tado no encontro anterior. A coordenadora fez indagações ao gru­
po sobre os jogos realizados no primeiro encontro. Não houve mui 
ta disponibilidade dos alunos para falarem sobre os jogos, mas , 
com a ajuda de um e outro, acabaram relembrando todo o encontro.
Jogo n? 3:
- pesquisa individual de um ritmo ou gesto a ser feito com 
as mãos;
- apresentação individual do ritmo ou gesto e a subseqüen 
te repetição desse mesmo ritmo ou gesto pelo grande gru 
po (eco), até que todos tenham se apresentado ao grande 
grupo.
131
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; criati­
vidade, expressão ritmica e gestual, percepção de si do outro , 
cooperação, comunicação, relacionamento .
Vivência:
Em seqüência, a partir da esquerda da coordenadora, um 
aluno de cada vez mostrou o ritmo ou o gesto escolhido, sendo em 
seguida imitado por todo o grupo restante, com animação. Alguns 
mostraram dificuldade e não o fizeram na seqüência indicada, mas 
na segunda solicitação da coordenadora participaram normalmente. 
Apenas um aluno não quis mostrar seu ritmo,limitando-se a imitar 
a apresentação dos outros. Alguns tiveram sua proposta repetida 
várias vezes pelo grupo; outros mostraram ritmo e gesto simulta­
neamente; outros realizaram o gesto ou ritmo com timidez; outros 
ainda demostraram, na expressão do rosto, a satisfação que sen - 
tiam em realizar seu ritmo ou gesto.
Interpretação:
Foram apresentadas expressões ritmicas e gestuais diversi^ 
ficadas e criativas. Observou-se uma integração no grupo através 
do ritmo ou do gesto e também ficou evidente a satisfação de ca­
da aluno ao ver ou ouvir seu gesto ou ritmo sendo repetido pelo 
grupo. Considerou-se que foi uma oportunidade adequada para a v.i 
vência dos processos de criatividade e espontaneidade, percepção 
de si e do outro, comunicação, cooperação.
Jogo n? 4:
- proposição de várias atividades de acordo com vários cri. 
térios. Exemplo: o coordenador do grupo diz "quem tem ca 
belos l-isos mexe os braços; quem tem cabelos crespos me_ 
xe as pernas; quem nunca brigou com o irmão fica senta­
do , etc. ",
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Â regra do jogo é cada um responder de acordo com aqu_i 
lo que sente sem se importar com os outros - eu posso 
achar que meus cabelos são lisos e meus amigos podem 
achar que eles são crespos...;
- comentários pessoais sobre os jogos, em termos de o que 
perceberam, durante o seu desenvolvimento, em relação a 
si mesmos e em relação ao grupo, se encontraram dificul^ 
dades ou não, se gostarem de realizar os movimentos p.ro 
postos, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção do outro, expressão corporal, reflexão, expressão oral,
Vivôncia:
Alguns exemplos de movimentos propostos:
- quem está de blusa branca, põe as mãos nos joelhos;
- quem gosta de futebol, fica de pé;
- quem gosta de televisão, senta na cadeira;
- quem tem cabelo comprido mostra a língua;
- quem tem cabelo curto bate palmas;
- quem ê alto mexe a cabeça;
- quem ê baixo mexe os braços;
- quem tem olhos claros bate palmas;
- quem tem olhos escuros bate os pés.
Foi excelente a participação do grupo neste jogo. Os alu­
nos mostravam-se atentos para perceber se deveriam ou não reali­
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zar os movimentos. Quase no final, quando foi proposto "quem nun­
ca brigou com o irmão fica sentado", eles se divertiram porque 
todos ficaram em pê, sem exceção.
Interpretação:
A vivência deste jogo foi dinâmica e divertida para o gru 
po, tanto na realização dos movimentos como, também, na observa­
ção de quem tinha, o u 'não, a característica mencionada pela coor 
denadora.
Os alunos mostraram-se descontraídos e alegres nos comen­
tários. Alguns colocaram que sentiram um pouco de dificuldade , 
pois tinham de fazer duas coisas: l.a) pensar se possuíam,ou não, 
a característica mencionada? 2.a) realizar, ou não, o movimento. 
Disseram, também, que algumas vezes se atrapalharam. Um deles de
~  • P
clarou nao saber se tinha olhos claros ou escuros.
Considerou-se que este jogo foi uma boa oportunidade para 
os alunos identificarem suas características e preferências, assim 
como, no geral, as preferências dos colegas.
Jogo n? 5 :
- formação de grupos; passeio de todos os alunos, dentro 
de círculo riscado no chão, como se estivessem em uma 
rua calma e alegre; o coordenador propõe a escolha de 
um colega e o passeio continua aos pares; em seguida é 
proposta a escolha de outra dupla?assim,são formados gru 
pos para o próximo jogo.
Possibilidades de desenvolvimento dos processos de: comu­
nicação, relacionamento, escolha.
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Vivência:
Quando os alunos entraram no círculo já começaram a tumul­
tuar, gerando confusão. Prontamente a coordenadora indicou que 
sentassem de volta, nas cadeiras. Novamente lembrou a necessida­
de de andarem devagar. A tentativa seguinte foi menos tumultuada, 
e com alguma dificuldade se conseguiu a divisão da classe em gru 
pos de 4 alunos.
Interpretação:
Este jogo não foi adequado ao grupo neste momento ou não 
adequado a um grupo de muitos alunos (31). Pela confusão que a 
proposta do jogo gerou, considerou-se este procedimento inadequa 
do neste momento.
Jogo n9 6 :
- montagem feita com sucata representando como o grupo vê 
a escola (grupos de 4 alunos formados no jogo anterior);
- apresentação e explicação oral das montagens (grupos de 
4 alunos ao grande grupo);
- comentários sobre o encontro estabelecendo uma relação 
com o encontro anterior, enfatizando como foram percebi^ 
des e sentidas as diversas situações ou atividades pro­
postas (individualmente).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção do outro, criatividade, reflexão, expressão plástica e oral, 
relacionamento, dentre outros.
Vivência:
Alguns grupos montaram rapidamente o trabalho, enquanto 
outros demoraram muito tempo.Oom uma única exceção (39 grupo) es­
tiveram atentos à apresentação e à explicação oral das montagens, 
identificando vãrios pontos da escola, antes mesmo da correspon­
dente explicação.
Na montagem feita pelo 39 grupo, o mais agitado, dois as­
pectos foram representados de forma incomum, por objetos gigan - 
tescos em relação ao tamanho das demais peças da escola: um vas.L 
lhame de uni 1'itro, representando um aluno do grupo, e um rolo de 
papel higiênico representando o banheiro da escola. Os alunos des_ 
te grupo de puseram a rir enquanto explicavam seu trabalho. A co 
ordenadora continuou a dialogar com o grupo, da mesma maneira co 
mo havia feito com os anteriores, depois passando para o grupo 
seguinte. Na apresentação do 69 grupo, o 39 solicitou permissão 
para modificar sua montagem, que foi concedida pela coordenadora. Aquele 
aluno que se representou por um objeto de tamanho exagerado,ime­
diatamente retirou-o da montagem e, visivelmente embáraçado, sem 
saber o que fazer com ele, entregou-o à coordenadora. Enquanto 
isso os outros do grupo arrumavam adequadamente o tamanho do ba­
nheiro e acrescentavam partes da escola que estavam faltando. Ao 
final das outras apresentações mostraram o seu novo trabalho,ago 
ra com objetividade, ao nível dos demais grupos.
Aspectos da escola mais notados: cantina, trator, pedra 
com placa alusiva â fundação, caixa d'ãgua, cancha de esportes , 
corredores cobertos, e, presente em todas as montagens, uma cer­
ca de arame que contorna a área escolar.
136
Nos comentários um aluno disse não ter gostado de fazer a 
montagem, enquanto os demais discordaram, julgando aqueles jogos 
muito bons para a criatividade.
Interpretação;
0 processo observado neste jogo foi considerado positivo 
para a integração dos alunos, para a percepção da escola como um 
todo e, também, como oportunidade de mudança de comportamento pa 
ra o terceiro grupo, que valeu como experiência para os demais 
alunos da classe. Concluiu-se, juntamente com os alunos,que estes 
não conhecem objetivamente a escola onde estudam, pois, nenhuma 
montagem a retratou em todos os seus aspectos.
Considerou-se que este jogo proporcionou aos alunos a opor 
tunidade de vivência dos processos de percepção da escola, percep 
ção do outro, criatividade, expressão plástica, relacionamento 
Principalmente a oportunidade de assumir um novo comportamento 
adequado â realidade, propondo e realizando uma nova resposta,ten 
do em vista a inadequação da primeira resposta dada ã proposta 
feita pelo jogo.
Considerações sobre o 29 encontro
Alguns alunos indicados pela coordenadora, afirmaram que o 
encontro havia sido muito bom. 0 que mais gostaram foi do jogo 
de identificação "quem tem... " que exigiu muita atenção e também 
movimentação.
Observou-se uma melhoria quanto à comunicação com o grupo. 
Todos os alunos comentaram naturalmente os jogos, sendo que ne­
nhum virou o rosto ou abaixou a cabeça no momento de falar ao 
grupo, fato este acontecido no 19 encontro.
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Aiialisando os resultados dos jogos, considerou-se que o 
29 encontro ofereceu oportunidade de vivências adequadas para o 
atingimento dos objetivos e conceitos ordenadores do programa,,
3? encontro
Início:
0 grupo foi acrescido de mais uma aluna, que havia desis­
tido de freqüentar a 5.a série e, neste d.ia voltava â escola. Os 
alunos deram-lhe conhecimento dos jogos já realizados. Um deles 
solicitou â coordenadora as datas e os horários dos próximos en­
contros, para não acontecer de perdê-los por falta ás aulas ( ã 
escola) .
Foi amplamente comentada a montagem sobre a escola, e os 
alunos perceberam que nenhuma delas mostrou a escola completa, e 
que só após o trabalho passaram a descobrir mais as coisas da es 
cola. Lembraram algumas ausências nas montagens efetuadas: a ala 
de Formação Especial, o vestiário, a arena, o jardim, etc. Disse 
ram, ainda, que este jogo os levou a desenvolver a memória, a ob 
servação e o raciocínio.
Jogo n9 7 :
- sílabas e gestos ritmados. 0 coordenador apresenta as 
sílabas Plic, Ploc, Plic, Ploc, Plic, Ploc, Ploc, Ploc, 
acompanhadas de gestos, marcando os tempos de acordo com 
a seqüência forte, fraco, forte, fraco, forte, fraco,fra 
co, fraco. Os alunos juntos, marcando o ritmo repetem o 
gesto do coordenador, sendo que a cada repetição da se­
qüência, os gestos são modificados. Em seguida, os alu­
nos que quiserem assumem a iniciativa de apresentar ao 
grupo novos gestos rítmicos.
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Possibilidades de desenvolvimento dos processos de : percep 
ção de si, do outro, criatividade, espontaneidade, ritmo, comuni 
cação.
Vivência:
Os alunos acompanharam os movimentos ritmados que a coor­
denadora ia propondo ao som das sílabas repetidas que formavam 
uma frase rítmica. Alguns voluntários, um de cada vez, propuseram 
outros movimentos e gestos. Realizaram-se os mais variados movi­
mentos com todas as partes do corpo: mãos, braços, pês, pernas , 
tronco, cabeça, ombros, cotovelos, etc.
Interpretação
A participação foi ótima e os movimentos propostos pelos 
alunos foram bem variados. Considerou-se que este jogo proporcio 
nou oportunidade de vivência dos processos de percepção de si e 
do próprio corpo, criatividade, espontaneidade, ritmo, comunica­
ção .
Jogo n9 8 :­
- jogo do capitão. Na linha do jogo anterior, o capitão 
lidera movimentos corporais ritmados e o grande grupo se 
gue seus movimentos. Um voluntário, que fica fora da sa 
la, deve, entrando nela, pesquisar e identificar quem 
está liderando os movimentos. Descoberto o líder, vai 
este para fora da sala enquanto se escolhe novo líder . 
Caso o aluno não identifique o líder na primeira vez, o 
coordenador lhe oferece novas oportunidades;
- comentários buscando levantar dados sobre o efeito da 
realização de gestos e movimentos ritmados, sobre a pró
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pria pessoa que os realiza e também sobre a dificuldade
ou facilidade de se imitar gestos e movimentos das ou -
tras pessoas.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro, criatividade e espontaneidade, atenção.
Vivência:
O primeiro voluntário demorou um pouco para descobrir o 
líder, mas conseguiu identificá-lo ajudado por outros colegas . 
Outros alunos se dispuseram prontamente a desempenhar esses pa - 
pêis requisitados pelo jogo. A participação do grupo foi muito 
boa e houve grande variedade de movimentos propostos.
Nos comentários, os participantes afirmaram ter gostado 
muito do jogo, porque mexe com o corpo e é divertido. Um aluno 
contou que não conseguiu imitar com perfeição os movimentos dos
colegas em alguns momentos do jogo.
Interpretações;
Pela espontaneidade de participação,considerou-se a vivên 
cia desse jogo um exercício de percepção do próprio corpo, perce£ 
ção do outro, criatividade. Ficou evidenciado que um aluno expe­
rimentou a percepção de suas limitações quanto ã imitação de mo­
vimentos corporais.
Jogo n? 9:
- cada aluno troca sua pasta escolar com o colega ao lado 
(duplas). A um sinal, observa atentamente a pasta do co 
lega em todos os seus detalhes. A um outro sinal, deve 
descrever, sem olhar, o mais detalhadamente possível , 
sua própria pasta ao colega que a observou. Em seguida, 
o colega faz o mesmo em relação ã sua própria pasta.
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; percep 
ção visual e tat.il , comunicação, relacionamento, expressão oral.
Vivência;
Os alunos pareceram curiosos com a proposta de trocar de 
pastas escolares, entretanto observaram durante muito pouco tempo-os 
detalhes da pasta do colega. Também na descrição de sua própria 
pasta demonstraram conhecer poucos detalhes. Ao final do jogo,al. 
guns alunos comentaram que após a atividade descobriram muitos 
pormenores tanto de sua própria pasta como da pasta do colega 
anteriormente ignorados.
Interpretação;
No jogo das pastas, pela pouca exploração do material, os 
alunos permitiram concluir que lhes faltou experiência, ou que 
não estavam acostumados a.esse tipo de atividade, do qual efeti­
vamente - necessitam, pois não utilizaram suas normais possibili­
dades de percepção tãtil, visual ou mesmo olfativa.
As possibilidades deste jogo quanto ã percepção tãtil e 
visual quase não foram exploradas. Pode-se considerar que este 
jogo tenha dado oportunidade de sensibilização para um melhor 
aproveitamento dos nossos sentidos.
Jogo n9 1 0 :
- ao ritmo da música, riscar com lãpis-cera uma folha de 
cartolina, trocando de lãpis e/ou de lugar com o colega 
da direita, ou da esquerda, segundo as ordens do coorde 
nador (grupos de 5 elementos sorteados pelos números pa
res e ímpares da lista de chamada da escola);
~ exposição dos trabalhos;
- comentários de cada equipe sobre o que sentiu ao parti­
cipar de um grupo diferente (sorteio), durante,a reali­
zação do jogo, e também como reagiu às diversas ordens 
de troca de lugar e lápis;
- indicação de alguns alunos para contarem como sentiram 
todo o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção de si, do outro e do espaço, percepção de limites, coopera - 
ção, criatividade, espontaneidade, relacionamento.
Vivência:
Os grupos "foram formados de acordo com a seqüência de nú­
meros pares e ímpares da chamada. Alguns alunos não gostaram des 
sa formação de grupos diferente e pediram para trocar de grupo 
com outros colegas. Não foi atendida essa solicitação, porque o 
objetivo era integrar a classe.
Durante o jogo houve muita conversa e os alunos quase não 
escutaram a música. Em dois grupos, apesar das várias trocas de 
lugares dos elementos, os rabiscos continuaram separados, e uma 
aluna só trocou de lugar no fim do jogo, quando a música estava 
terminada.
Os trabalhos foram expostos na parede da sala e cada alu­
no contou como se sentiu em relação às trocas de lápis e de lugar 
com os colegas, bem como fazendo o trabalho na cartolina.
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Interpretação:
Observou-se que a maioria considerou positiva a experiên­
cia do jogo, assim como, de trabalhar com colegas com os quais 
não haviam trabalhado antes. A aluna que mais havia reclamado da 
formação dos grupos foi a que mais a aprovou no final.
Nos comentários finais, alêm dos alunos solicitados^ surgjL 
ram outros, espontaneamente, apoiando as manifestações favoráveis. 
Apenas um aluno achou que o jogo foi bobagem...
Considerações sobre o 39 encontro
Pela participação ativa e interessada de todo o grupo e 
analisando-a em função dos objetivos, considerou-se excelente o 
39 encontro. No todo, o grupo pareceu mais integrado e as propo^ 
tas mais adequadas às suas necessidades. Observou-se que a saída 
dos alunos da sala, ao final do encontro, foi naturalmente orga­
nizada (no 19 encontro a coordenadora sentiu e necessidade de di 
rigir a saída, indicando 5 alunos de cada vez).
Outro fato positivo ê que, espontaneamente, alguns deles 
cuidaram de manter silêncio quando outro colega fazia seu comen­
tário. Também comentaram, no final, que apesar da reclamação in_i 
ciai, gostaram de trabalhar com grupos diferentes.
49 encontro
Início:
Os alunos chegaram agitados devido a um problema, muito 
grave, ocorrido com uma colega da escola, que envolvia uma fuga 
e a polícia e possivelmente por isso quase não comentaram os jo­
gos do encontro anterior.
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-exploração do espaço através de trocas de lugar e de 
postura em pequenos grupos. Posições: de pê, sentado na 
cadeira e sentado no chão. Observação e posterior comen 
tário sobre essas mudanças. Exemplos:como viram o grupo 
quanto estavam sentados no chão? Como se sentiam no es­
paço em cada postura?, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção do espaço, expressão oral, percepção do ambiente, dentre ou­
tros .
Vivência:
Esse jogo não interessou muito ao grupo, m ã o  obstante te 
nha sido proveitoso para alguns alunos, que fizeram importantes 
colocações sobre espaço. Esses alunos foram os que tiveram mais 
dificuldades em alguns dos jogos anteriores.
Interpretação:
As possibilidades deste jogo quanto à percepção de espaço 
e do ambiente parece que foram aproveitadas apenas por alguns 
alunos.
Jogo n9 12:
- após dizer "quando eu chegar em casa eu vou... ", um alu 
no mostra, com mímica, a ação que vai praticar ao chegar 
em casa. O aluno seguinte, antes de mostrar uma ação de 
sua escolha - que igualmente vai praticar quando chegar 
em casa - repete o gesto do aluno anterior. E assim por 
diante. Conforme as dificuldades apresentadas pelo acrés
Jogo n9 11 :
cimo de gestos, o coordenador diz. para o próximo aluno 
iniciar novamente a seqüência, ou, então, solicita a aju 
da do grupo para os colegas que a necessitarem.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: criati_ 
vidade, espontaneidade, expressão corporal, percepção do próprio 
corpo, percepção do outro, comunicação não verbal, relacionamen­
to, memória visual..
Vivência:
Foi interessante e houve boa participação - todos estive­
ram atentos para as mímicas, bem variadas: vou brincar, apanhar 
de minha mãe, fazer compras, limpar a casa, etc.
Observou-se que alguns alunos tinham dificuldade de repe­
tir apenas dois gestos anteriores, enquanto outros repetiam cin­
co ou mais, com facilidade. Toda vez que algum aluno não lembra­
va do gesto anterior, os colegas o ajudavam, e quando a seqüência 
se tornava mais longa (6 gestos, ou mais) a coordenadora indica­
va que era para iniciar nova seqüência.
I n t e rp r e t aç ão :
Considerou-se que foi proporcionada, neste jogo, a vivên­
cia dos processos de percepção de si, do outro e do ambiente , 
além de criatividade, espontaneidade, expressão corporal, memõ - 
ria visual .
Jogo n9 13 :
- um aluno voluntário coloca-se de olhos fechados no cen­
tro da roda, formada pelos demais colegas, que gira de­
vagar. Em determinado momento, o aluno do centro aponta 
na direção de qualquer colega, o qual dirá, em voz alta,
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o nome do aluno que está no centro, O aluno do centro 
deve ser capaz de identificar o colega que o chamou, pe 
lo timbre de sua voz. Independentemente de essa identi­
ficação ter sido correta, ou não, esses alunos trocam 
de lugar (grande grupo);
. - comentários sobre o jogo realizado.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de : percep 
ção auditiva, relacionamento, percepção do outro, atenção.
Vivência:
Como todos queriam ser apontados pelo aluno do centro,quan 
do este levantava o braço para fazer a indicação, a maioria em - 
purrava os colegas da frente amontoavam-se na direção dada pelo 
braço do colega do centro. Duas alunas aborreceram-se e sairam 
do jogo. Todos queriam ter sua oportunidade de ficar no centro e 
por isso não desejavam que o jogo parasse.
Interpretação:
Embora o jogo tenha possibilitado a vivência dos proces - 
soa de percepção auditiva, percepção do outro (identificar sua 
voz e dizer seu nome) para alguns alunos, houve prejuízos para o
grupo, porque o critério da escolha de quem falaria o nome do colega não foi
adequado.
Jogo n<? 14 : -
- formação aleatória de grupos. Os alunos escolhem papéis, 
de diferentes cores. Esses papéis são oferecidos indivil 
dualmente aos alunos, em forma de leque. Cada aluno ex- 
piora o papel que escolheu. Em seguida propõe-se a for­
mação de vários grupos, de acordo com as cores escolhi­
das . Forma-se um grupo com a cor azul, outro com a cor 
ve rde, etc.
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção visual e tatil, comunicação, relacionamento percepção do ou 
tro*
Vivência:
Cada aluno escolheu um papel colorido e em seguida explo­
rou o material de todas as maneiras possíveis. Depois que esgota 
ram as possibilidades do material, foram solicitados a formar gru 
pos de acordo com as cores.
Interpretação;
Este jogo mostrou-se adequado para a divisão aleatória de 
grupos. Observou-se, também, que, comparando o pouco tempo que o 
grupo utilizou para explorar a pasta (jogo n? 9, 39 encontro)des_ 
ta vez houve disponibilidade maior para explorar o papel, tentan 
do descobrir todas as suas possibilidades (dobrar, enrolar, amas 
sar, rasgar). .
Novamente, como em outro sorteio de grupos, alguns alunos 
não gostaram de ficar separados de seus melhores amigos. E n t r e ­
tanto concordaram, pois foi explicado que era por pouco tempo.
Jogo n9 15 :.
- através de pantomimas/mostrar quais as atividades que o 
grupo costuma realizar nas 24 horas do dia (pequenos gru 
pos) ;
- identificação das ações representadas por mímica, por 
grupos alternados. Exemplo: o grupo rosa identifica as. 
ações que o grupo azul apresentou, o grupo azul identi­
fica as do grupo amarelo, e assim, por diante;
- comentários gerais sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e ; criati
v.idade e espontaneidade, relacionamento, expressão corporal, per 
cepção de si, percepção do outro.
Vivência:
Houve grande aceitação para a proposta da pantomima. Com 
muita disponibilidade, em pouco tempo, os alunos discutiram, em 
grupos, o que gostariam de apresentar.
A ordem das apresentações foi deixada livre. Todos parti-: 
ciparam com desenvoltura e animação das pantomimas. Como os gru­
pos eram em número de 7, houve repetição de ações, e a tarefa de 
identificação ficou dificultada.
Interpretação:
Considerou-se que através da pantomima, os alunos experien- 
ciaram o processo de criatividade e espontaneidade, expressão 
corporal, relacionamento, dentre outros. Observou-se, no entanto, 
que o elevado número de grupos dificultou, tanto a identificação 
das ações, como também, fez decrescer, no final, o interesse do 
grupo pelas apresentações.1
Talvez o tema também não tenha sido oportuno, pois ao in­
vés de ser "o que o grwpo faz nas 24 horas do di-a" poderia ter 
sido "oomo ajudar a aluna que eètã com problema", uma vez que es 
sa parecia ser a maior preocupação do grupo, naquele momento.
Considerações sobrè o 49 encontro
Analisando os resultados dos encontros anteriores, consi­
derou-se que houve mudança no grupo em alguns processos básicos
como a espontaneidade, a comunicação e o relacionamento. As difi 
culdades de alguns alunos de falar sobre suas próprias caracte - 
rísticas ao grupo, no 19 encontro, se comparadas com a esponta - 
neidade de todos de mostrar com mímicas em casa e depois através 
de pantomimas o que fazem durante o dia, podem evidenciar o d e ­
senvolvimento do grupo.
59 encontro
Início•
Comentários sobre diferenças no ambiente (sala diferente, 
pouco menor que a utilizada nos encontros anteriores) e no grupo 
(presença de aluno novo) .
Jogo n9 1 6 :
- os alunos são solicitados a realizar movimentos indica-•  '
dos pela coordenadora do grupo quando as ordens
forem antecedidas das palavras "macaco.Simão" (grande
grupo). Exemplo: macaco Simão manda mexer as mãos; maca 
co Simão manda colocar as mãos na cintura, etc. Caso a 
ordem seja "mexer os ombros", não deve ser obedecida por 
que não foi precedida das palavras "macaco Simão".
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção auditiva e descriminativa, expressão corporal, percepção do 
próprio corpo.
Vivência:
Este jogo foi bem dinâmico e teve ótima participação. Os 
alunos que erravam logo percebiam o erro pelo fato de estarem d:L 
ferentes dos outros e então se empenhavam em continuá-lo com mais
atenção. Observou-se que houve muitos erros no início do jogo,não
sendo no entanto repetidos posteriormente.
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Considerou-se que este jogo propiciou a vivência dos pro­
cessos de percepção auditiva, percepção do próprio corpo, aten - 
ção, dentre outros. Observou-se dificuldades quanto a discrimina 
ção das ordens.
A dinâmica proposta no jogo e a participação corporal que 
exige dos alunos possibilitaram momentos de alegria e descontra- 
ção para o grupo.
Jogo n? 17:
- a mesma proposta do jogo n9 13, de percepção auditiva , 
realizada no 49 encontro, com uma pequena modificação : 
quem indica o colega da roda, que deve dizer o nome do 
aluno colocado ao centro, é a própria coordenadora,atra 
vés de um toque no ombro do aluno escolhido;
- comentários sobre os dois jogos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção auditiva e discriminativa, percepção do outro, relacionamen­
to»
Vivência: .
Este jogo foi repetido a pedido de muitos alunos que não 
foram escolhidos para identificar o colega, no encontro anterioJT. 
A mudança na regra foi positiva e desta vez não houve empurrões.
Interpretação:
Considerou-se este jogo uma ótima oportunidade de percep­
ção de si, do outro, como também de desenvolver a relação. Obser 
vou-se a satisfação e a alegria do aluno quando sua voz era iden 
tificada pelo colega.
Como não havia compromisso com o acerto, a participação 
foi tranqüila, sem perturbações.
Jogo 1 8 :
- comunicação entre dois líderes. O grupo ê dividido em 2 
subgrupos (A e B) que se colocam frente a frente. É pro 
posto um diálogo entre 2 líderes do grupo, devendo as 
•lideranças serem exercidas por todos os alunos, um de 
cada vez (a coordenadora indica o momento da mudança de 
líder). Esse diálogo entre os 2 líderes deverá ser re - 
produzido por seu respectivo grupo como um eco. 0 diãlo 
go será realizado utilizando-se alternadamente 1 ou 2 
vogais, sílabas, palavras ou gestos, conforme a orienta 
ção da coordenadora. No final os ecos são trocados e o 
grupo "A" faz eco para o líder do grupo "B", e o grupo 
"B" faz o eco do grupo "A". 0 jogo termina quando todos 
os alunos tiverem passado pelo papel de líder (dois sub 
grupos);
- comentários pessoais sobre o jogo, sempre sob o enfoque 
de os alunos compartilharem suas experiências pessoais 
(alguns alunos).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; esponta 
neidade, criatividade, percepção auditiva, expressão orãl e ges- 
tual, comunicação, rei acionamento i,
Vivência;
No começo, os líderes tiveram um pouco de dificuldade pa­
ra escolher e dizer dentro de um ritmo adequado para o grupo , a 
vogal ou sílaba escolhida. Logo depois, o jogo desenvolveu-se
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muito bem, com interesse dos alunos, e dentro de uma dinâmica que 
parecia satisfazer a todos. No final, houve novo declínio no an­
damento, com alguns líderes muito demorados na verbalização da 
palavra ou na realização do gesto. Todos os alunos passaram pela 
liderança.
Interpretação:
Este jogo proporcionou a vivência do processo de esponta­
neidade, criatividade e comunicação. Foi um jogo demorado e a 
diminuição do entusiasmo e do ritmo do grupo ao final, talvez te 
nha sido ocasionado pelo elevado número de participantes.
Jogo n9 19:
- preparação: de olhos fechados, os alunos deverão pensar 
em seu bairro;
- colagem individual com cartolinas e revistas, represen­
tando como cada um vê o seu próprio bairro;
- descrição escrita da colagem (individual).
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : perce£ 
ção do ambiente, criatividade, expressão plástica, expressão es­
crita.
Vivência:
Foi realizada uma preparação para a colagem: de olhos fe­
chados, os alunos pensaram sobre o trajeto da escola â sua casa. 
Em seguida, pensaram sobre' as ruas, árvores, casas de seu bairro. 
Após percorrerem em pensamento toda a área do bairro, abriram os 
olhos e preparam-se para expressar essa vivência por meio de co­
lagem.
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Cartolinas, colas e revistas foram distribuídas para a con­
fecção do trabalho: "como vejo meu bairro
A colagem despe:rtou interesse dos alunos. Observou-se que 
trabalhavam com satisfação e apenas alguns reclamaram por não en­
contrarem nas revistas as figuras que queriam.
Em seqüência â colagem, cada aluno apresentou seu próprio 
bairro através de uma descrição escrita.
Neste encontro,não houve tempo para os comentários finais.
Interpretação: •
Considerou-se a colagem como um bom momento do grupo, di­
rigido à percepção e à criatividade. Dois alunos afastaram-se um 
pouco da proposta, mostrando na colagem, pessoas conhecidas que 
nada tinham a ver com o bairro. Dois outros reclamaram muito das 
revistas; pareceu terem dificuldade em criar imagens do bairro , 
a partir do material disponível.
Considerações sobre o 5? encontro:
Analisando os resultados deste encontro,considerou-se que 
foi satisfatório como mais uma etapa para o alcance dos objeti­
vos e conceitos ordenadores do programa.
69 encontro
Início:
Os alunos comentaram o encontro anterior e se mostraram 
interessados em ver todas as colagens sobre os bairros. Foi fei­
ta uma exposição das mesmas pelos próprios após o que, a coordenado­
ra leu para o grupo um resumo das descrições escritas no encon - 
tro anterior sobre o assunto.
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- formação de subgrupos tendo por critério a distribuição 
de balas de diferentes cores;
- discussão em grupo sobre os trabalhos jã realizados,bus 
. cando identificar: 1) as diferenças entre as duas cola­
gens e entre os dois trabalhos feitos com cartolina; 2) 
quais as atividades de que mais gostaram; 3) o que se - 
ria importante fazer para melhorar os encontros; 4)qual 
o jogo que gostariam de repetir; 5) qual o jogo que gos 
tariam de propor. As questões são colocadas no quadro 
de giz. Apõs ã discussão, os alunos recebem papel e lã- 
pis para responderem as questões, individualmente.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de s expres. 
são oral, comunicação, relacionamento, reflexão, pensamento crí­
tico.
Vivência:
Alguns alunos que anteriormente haviam mostrado dificulda 
de em trabalhar em grupos novos, neste encontro interagiram natu­
ralmente nos grupos sorteados.
Interpretação:
O levantamento feito mostrou que todos estavam consideran 
do os jogos interessantes e divertidos. Para a repetição, os jo­
gos n9 8 (macaco Simão), n9 10 (da cartolina e lápis cera) e o 
n9 16 (capitão), foram os mais solicitados. Vários jogos foram 
sugeridos como "paga o pato", "estátuas" e outros.
~ em grupos, mostrar através de gestos cenas de programa 
de TV, ou de filme, ou então contar uma estória criada 
ou vivida por eles (os mesmos subgrupos da atividade a.n 
terior);
- identificação dos conteúdos das pantomimas por grupos 
alternados. Exemplo: o grupo cor café .identifica a estõ 
ria ou filme do grupo laranja, etc.;
- comentários gerais sobre o encontro, no mesmo sentido do 
anterior.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção dos conteúdos das pantomimas, expressão corporal, relaciona­
mento, percepção de si, do outro e do ambiente
Vivência:
Foram apresentadas pantomimas sobre Programa de TV (jornal 
Nacional), Filme (cenas de tiroteio e de luta corporal) e e s t ó ­
rias cômicas criadas pelos próprios alunos. Esta atividade des - 
pertou grande interesse em todos.
Interpretação:
Neste jogo o grupo mostrou-se mais espontâneo e criativo,em 
comparação com os encontros anteriores. Vários alunos solicita - 
ram que em todos os encontros tivessem tempo para pantomimas com 
tema livre.
Considerações sobre o 69 encontro
No desempenho do grupo nas pantomimas, pode-se notar como 
houve desenvolvimento da percepção do corpo, espontaneidade,cria 
tividade e relacionamento entre os alunos.
Jogo n9 21: Pantomima:
Inicios
Os a3.unos comentaram o encontro anterior, detendo-se,prin 
cipalmente, nas pantomimas. Ao final dos comentários, a coordena­
dora apresentou ao grupo o resultado do levantamento feito no en 
contro anterior.
Jogo n? 22; Jogo do contrários
- distribuição de 1/4 de folha de jornal para cada aluno 
e proposta de transformá-lo em bola de papel;
- realização de movimentos e atividades, com a bola de jor 
nal, sempre contrárias às ações propostas pela coordena 
dora (coordenadora e grande grupo). Exemplos pegue a bo 
linha X solte a bolinha; jogue para baixo X jogue para 
cima; etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; percep 
ção discriminativa, percepção tãtil, reflexão»
Vivências
Durante todo o jogo, os alunos se mostraram interessados 
e quase não houve erros.
Interpretação; .
Comparando-se com jogos semelhantes, realizados anterior­
mente, observou- se desenvolvimento nos processos de percepção , 
atenção, dentrè outros.
7? encontro
Jogo n9 23: Ritrno e movimento:
- execução de atividades individuais livres com a bolinha 
de jornal, seguindo o ritmo da müsica apresentada (in­
dividual) .
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: expres 
são gestual e ritmica, espontaneidade e criatividade.
Vivência:
Os alunos demonstraram criatividade, brincando com a bola 
de jornal de inúmeras maneiras. Apesar da proposta ser de jogar 
individualmente, alguns alunos brincaram juntos. -
Interpretação:
Observou-se que este jogo possibilitou a vivência dos pro 
cessos de criatividade e também de relacionamento. 0 fato dos 
alunos descobrirem experimentarem brincar com a bola de inúmeras 
e variadas maneiras e mais o fato de alguns alunos espontaneamen 
te brincarem juntos, evidencia que os processos de percepção de 
si e do outro, criatividade e espontaneidade -se encontram em de­
senvolvimento nos alunos.
Jogo n*7 24: Formação de grupos
- sorteio de papéis dobrados contendo palavras que formam 
conjuntos. Cada conjunto se constitui em um grupo. Exem 
pio: conjunto de peças do vestuário, conjunto de flores, 
de ferramentas, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de : perceg
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ção de conjuntos, relacionamento, percepção do outro
Vivência:
Considerou-se este jogo adequado, pois, naturalmente, sem 
reclamações, foram formados os grupos.
Interpretação:
A divisão do grupo por sorteio ocasionou a oportunidade 
de vivência em grupos novos, desenvolvimento de percepção do ou 
tro e relacionamento.
Jogo n9 25 :
- demonstração, através de pantomima, das atividades e dos 
jogos que o grupo realiza durante o recreio (pequenos 
grupos ao grande grupo);
- identificação das atividades por grupos alternados.Exem 
pio: o grupo de floresocònta quais as atividades que 
viu o grupo de ferramentas realizar. Caso o relato não 
esteja completo, o grupo abjeto da descrição o complementa.E as­
sim por diante com os outros grupos (pequenos grupos ao 
grande grupo);
- comentários. Cada aluno diz uma palavra sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : expres_ 
são e comunicação corporal, criatividade e espontaneidade, rela­
cionamento, percepção do recreio, percepção dos conteúdos das 
pantomimas.
Vivência:
Rapidamente os grupos combinaram a apresentação, cuja or­
dem ficou â escolha do grupo. Como o tema era comum, vários gru­
pos apresentaram várias atividades semelhantes.
Interpretação:
Considerou-se que o jogo se constitui em oportunidade de 
vivência dos processos de criatividade, espontaneidade, expres - 
são corporal, relacionamento. No entanto, o tema único "vecve-Lo" 
limitou a expressão do grupo, comparando-se com o desempenho na 
pantomima anterior,que foi liVre.
Talvez a percepção que os alunos têm do recreio não este­
ja adequada à realidade ou, então, durante o recreio os alunos 
realizam sempre as mesmas atividades.
Considerações sobre o encontro
Observou-se que os alunos constantemente se interessam em 
ouvir os comentários dos colegas, que parecem confiar no traba -
lho e que igualmente se sentem confiantes para buscar novas al -
ternativas, expressar sentimentos, dúvidas, opiniões. Estes fatos 
evidenciam que a vivência *do programa está dirigida ao alcance 
dos objetivos propostos.
8? encontro
Início;
Comentários de alguns alunos sobre a paralização das aulas 
e dos encontros.
Jogo n9 26:
- um voluntário se coloca sentado no centro do círculo,com
os olhos fechados. A coordenadora escreve no quadro de
giz o nome do aluno que dirá a frase "paga o pato". O 
aluno do centro deverá identificar o companheiro, pela
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voz, dizendo seu nome. Posteriormente a coordenadora in 
dica vários alunos, um de cada vez, para escreverem no 
quadro o nome de quem dirá a frase "paga o pato";
- comentários pessoais sobre o jogo: dificuldades para 
identificar a pessoa através da voz, para conhecer e es 
crever corretamente o nome do colega, sensação de ficar 
de olho fechado no centro da roda, etc.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep 
ção do espaço, percepção auditiva, discriminativa, percepção do 
outro, dentre outros.
Vivência:
Como o jogo despertou muito interesse, ofereceu-se oportu 
nidade para todos os alunos irem ao centro. Não houve erros na 
identificação, apenas alguns alunos não sabiam escrever correta­
mente o nome dos colegas..
Interpretação:
Considerou-se este jogo propício à vivência dos processos 
de percepção de si e do outro, comunicação, relacionamento, den­
tre outros.
Ficou demonstrado que os alunos reconhecem cada colega pe 
lo timbre de voz. Alguns comentaram as dificuldades que sentiram 
para escrever corretamente o nome do colega, no quadro, e, outros 
contaram que foi díficil permanecer, algum tempo, de olhos fecha 
dos.
Jogo n9 27:
- representação individual e simultânea de todos os alunos 
utilizando apenas as maõs como recurso. Enquanto a coor
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denadora conta uma estória, os alunos, através de movi­
mentos e gestos com as mãos, acompanham representando 
as várias situações e personagens apresentados na estõ- 
ria.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
taneidade e criatividade, percepção e expressão gestual.
Repetição do jogo do macaco Simão (vide jogo n9 16, 59 en 
contro).
Vivência:
Cada aluno, â sua maneira, representou com as mãos os per 
sonagens, ambientes, situações e fatos da estória narrada pela 
coordenadora.
Interpretação:
Observou-se que este jogo proporcionou aos alunos a opor­
tunidade de descobrir as potencialidades das mãos, como meios de 
comunicação e çxpressão
Jogo n9 28: Formação de grupos através de escolha.
- a coordenadora escolhe um aluno que por sua vez escolhe 
outro colega. Esse colega escolhe outro, e assim por dian 
te, até se completar um grupo de 5 elementos. A coorde­
nadora inicia novamente escolhendo o primeiro aluno do 
novo grupo e continua até a formação de todos os grupos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos d e : perce£ 
ção, relacionamento, escolha.
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A formação dos primeiros grupos foi tranqüila, no entanto, 
nas últimas houve reclamações, pois todos queriam ser escolhidos 
de imediato.
In te rp r e t aç ão:
Neste jogo, a escolha e o escolhido ficaram em destaque,sen 
do assim, este jogo não foi considerado adequado para divisão de 
grupos. Para os escolhidos em primeiro lugar foi uma experiência 
positiva, no entanto, o mesmo não aconteceu para os últimos^que re 
clamaram muito.
Jogo n9 29:
- representação de uma estória criada ou vivida pelo grupo, 
com pantomima;
- identificação da estória por grupos alternados, nos mol­
des dos jogos anteriores;
- comentários gerais sobre o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: percep­
ção de si e do outro, espontaneidade e criatividade, relacionamen 
to, percepção do conteúdo das estórias.
Vivência:
Novamente a proposta de pantomima como tema livre, rapida­
mente mobilizou os grupos. Todas as estórias apresentadas foram 
inventadas pelos alunos, e nelas predominaram ora cenas cômicas , 
ora cenas de lutas. As apresentações interessaram a todos.
Interpretação:
Novamente observou-se grande animação, criatividade e espon 
taneidade tanto para planejar como para realizar as pantomimas.As 
estórias foram diversificadas, interessantes e apreciados com sa­
tisfação por todos.
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Vivência;
Considerou-se este jogo adequado para a vivência dos pro 
cessos de criatividade, espontaneidade, relacionamento»
Considerações sobre o encontro
Observou-se que o desempenho do grupo,em todo este enccn 
tro,apresentou melhorias evidentes nos seguintes processos: na
percepção auditiva e relacionamento ao reconhecer pela voz os 
colegas sem erros; na repetição do jogo "macaco Simão ", onde tam 
bém os erros foram mínimos em comparação com a primeira vez e, 
finalmente, na pantomima, onde observou-se maior espontaneidade 
e criatividade de todos, inclusive dos alunos mais tímidos e ini_ 
bidos.
99 encontro
Início :
Os alunos comentaram o encontro anterior e pediram que o 
programa continuasse, também, na préxima série.
Jogo 30 :
- formação de grupos através da distribuição de papéis com 
carimbos de figuras de animais, fechados com fita adesi 
va. Os alunos, apés a abertura dos papéis, locomovem-se 
no círculo buscando os animais da mesma família e for­
mando, dessa maneira, osí diversos grupos;
- repetição do jogo de movimentos com um líder, jogo n9 
8 do 39 encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: rela­
cionamento, comunicação, percepção.
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Os alunos foram andando pelo circulo buscando, um a um,os 
companheiros do grupo e quando os encontravam enlaçavam-se os
braços e iam procurando os outros, até formar o grupo.
Interpretação;
Foi um ôtimo momento para o grupo em termos de relação e 
integração, A busca dos companheiros do grupo foi um momento ale 
gre e espontâneo onde se pode considerar que todos eram acei^ 
tos por todos sem discriminação. Analisando os resultados de tq 
dos os jogos de formação de grupos, observa-se o desenvolvimento 
da percepção de si e do outro, e conseqüentemente da relação.
Parece que se pode considerar que este jogo demonstrou 
que os objetivos do programa estão sendo alcançados.
Jogo n9 31:
- pesquisa individual de um ritmo e de um gesto para acora
panhar o próprio nome;
- apresentação, individual, do nome de acordo com o ritmo
escolhido, acompanhado do gesto, e a subseqüente repeti
ção do nome, ritmo e gesto pelo grande grupo. Todos os 
alunos, um de cada vez, apresentam seu nome ao grande 
grupo, que o repete da maneira como foi apresentado;
- repetição do jogo de riscar, em grupo, com música, uma 
cartolina, jogo n? 10 do 39 encontro, a pedido dos alu­
nos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
taneidade e criatividade, percepção, percepção de si e do outro, 
comunicação, relacionamento, ritmo .
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Vivência;
Com muita facilidade e tranqüilidade os alunos mostraram 
seu próprio nome com um ritmo e em seguida , c> grupo fez o eco. 
A proposta inicial era apenas o nome com o ritmo, mas, como es •- 
pontaneamente alguns alunos acrescentaram gestos, foi sugerido 
um segundo momento^abrangendo o nome realizado com ritmo e gesto.
Interpretação:
Considerou-se um ótimo momento em que o grupo vivenciou os 
processos de espontaneidade, criatividade, relação, comunicação, 
desenvolvimento de ritmo»
Repetição do jogo n? .10:
- ao ritmo da música, riscar com lápis-cera uma folha de 
cartolina, trocando de lápis e/ou de lugar com o colega 
da direita, ou da esquerda, segundo as ordens do coorde
. nador (grupos de'5 elementos sorteados pelos números pa 
res e ímpares da lista de chamada da escola);
- exposição dos trabalhos;
- comentários de cada equipe sobre o que sentiu ao parti­
cipar de um grupo diferente (sorteio), durante a reali­
zação do jogo, e também como reagiu às diversas ordens 
de troca de lugar e lápis;
- indicação de alguns alunos para contarem como sentiram 
todo o encontro.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de : percep 
ção de si, do outro e do espaço, percepção de limites, coopera - 
ção, criatividade, espontaneidade, relacionamento*
Vivência:
Nesta repetição do °jogo todas as ordens de troca de luga­
res e troca de lápis foram atendidas prontamente e o produto fi­
nal mostrou um trabalho integrado (os riscos de cada um fundiram 
se num todo).
Interpretação:
Observou-se integração e muita disponibilidade de troca 
com o outro. Atentos à musica, os alunos mostraram alegria e satisfação.
Considerações sobre o 99 encontro:
Este encontro pode ser considerado da mesma maneira que o 
89 encontro. Os objetivos e processos - pretendidos pelo programa 
são passo a passo, alcançados.
109 encontro
Inicio:
Comentários sobre o encontro anterior e realização de sor 
teio do "Amigo Se ereto", sugerido pelos alunos.
Jogo n9 32:
- a coordenadora escolhe um aluno e este escolhe seu par.
0 grande grupo ê dividido em pares que caminham dentro do 
círculo. Por indicação da coordenadora, os alunos de den 
tro formam uma roda, enquanto os de fora formam outra.S_i 
multâneamente as rodas realizam várias experiências de es 
paço: a roda do centro fica bem pequena e a outra gira 
para a esquerda; a roda de dentro vai para fora e a roda de fora vai
Vivência:
para dentro, etc. No final os alunos que constituem a 
roda de fora sentam-se nas cadeiras e os da roda de den 
tro ficam em pé para o próximo jogo.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de ; perce£ 
ção de espaço, relacionamento»
Vivência:
De acordo com as ordens da coordenadora, os dois grupos 
realizaram experiências de espaço. Observou-se unidade e integra 
ção nos movimentos dos grupos.
Interpretação:
Considerou-se este jogo um excelente exercício de coordena 
ção e comunicação corporal em experiências de espaço. Apesar dos 
dois grupos realizarem propostas diferentes, observou-se uma uni 
dade de movimentos.
Jogo n? 33:
- dos pares formados no jogo anterior um aluno encontra - 
se sentado e o outro em pé, no centro do circulo. Ao rit 
mo de música, os alunos de dentro do círculo movimentam 
se livremente e param, como estátuas, quando a música 
cessa. Os alunos que estão sentados observam as estátuas 
representadas pelos seus pares e relatam ao grande gru­
po o que elas lhes sugerem. Depois que todas as estátuas 
forem observadas, os grupos trocam de lugar. 0 grupo que 
estava em pé vai sentar-se e o outro movimenta-se ao 
som da música, repetindo a atividade até completá-la.
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Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; perce£ 
ção de si, do outro, expressão corporal, relacionamento, criati­
vidade e espontaneidade*.
Vivência;
Houve bastante movimentação,* no entanto, muitos alunos ti 
veram dificuldade para relatar a idéia que a estátua feita pelo 
seu par lhe sugeria.
Interpretação:
Considerou-se que com este jogo se oportunizou a vivência 
dos processos de espontaneidade, criatividade, expressão corpo - 
ral, relacionamento, dentre outros. Os pontos positivos foram a 
movimentação e a parte da verbalização.
Jogo 34:
- distribuição de uma folha de jornal para cada aluno e 
várias propostas de atividades com essa folha de jornal; 
fazer do jornal a sua-casa; dizer, a um sinal da coorde 
nadora, uma palavra escolhida no jornal; pular em cima 
do jornal; fazer uma bola com o jornal usando apenas os 
pês; desamassar a folha com os pês; pular na frente da 
folha; pular nos lados da folha; fazer uma bola com o 
papel usando as mãos; jogar a bola no centro do círculo, ' 
dentro do cesto aí colocado.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de ; percep
ção visual, tatil, corporal, criatividade, espontaneidade»
Todas as propostas foram bem aceitas e realizadas integral^ 
mente pelo grupo. Gostaram de pular em cima e depois amassar o jor­
nal com o pê.
Interpretação:
Considerou-se que, se ofereceu oportunidade de vivência dos 
processos pretendidos.
Jogo n9 35:
- desenho em cartolina., com lápis cera, mostrando como ca­
da aluno sente a 5.a série;
- descrição escrita, individual, do significado do desenho 
realizado.
Vivência:
Com disponibilidade os alunos fizeram um desenho mostran - 
do como sentem a sua série. Em seguida, individualmente, fizeram 
uma descrição escrita do significado do desenho, alguns prontamen 
te, outros, no entanto, demoraram um pouco para começar a descri­
ção. ,
Interpretação:
A analise dos desenhos com as descrições mostrou que a gran 
de maioria dos alunos vivenciamm sentimentos negativos ao chegar 
na 5. série, sentimentos de medo, tristeza, solidão, e de dificnl 
dade para. enfrentar a mudança de escola e do modo de estudo. Os 
outros, a minoria sentiram-se alegres, contentes, e muito bem co­
meçando a 5.a série. No Anexo II encontram-se alguns exemplos das 
descrições dos alunos sobre a 5.a série.
Vivência:
Os resultados do jogo sobre a 5.a série mostrou que este 
programa dá possibilidade para levantar as dificuldades do aluno, 
relativas ás suas preocupações e inquietações. Tais dados podem 
se constituir em dados significativos para o planejamento cu‘rri- 
cular.
119 encontro
Jogo n9 36:
- escolha, individual, de uma palavra que identifique,is­
to ê, que indique uma ação que o sujeito gosta muito de 
realizar, ou então que indique uma coisa de que gosta 
(exemplo: viajar, patinar, flor, chocolate, etc.);
- escolha de um ritmo e de um gesto para representar essa palavra;
- apresentação de uma palavra ritmada de cada vez, acompa 
nhada do gesto escolhido, e subseqüentemente, repetição 
da mesma pelo grande grupo. Continua-se da mesma manei­
ra até a apresentação de todos (grande grupo). .
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: espon­
taneidade e criatividade, percepção de si e do outro..
Vivência:
Com alegria e disponibilidade, os alunos escolheram a
ação e logo começaram as apresentações com ritmos e gestos.
Interpretação:
Assim como no jogo n9 30/ a participação foi espontânea e 
.criativa, considerando-se que foi propiciado aos alunos oportu­
nidade de vivência dos processos pretendidos.
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Considerações sobre o encontro:
- conversas paralelas;
- dois alunos voluntários saem da sala, e os restantes 
divididos em 4 equipes, recebem 4 provérbios escritos 
em folhas de papel. Ao sinal convencionado, os dois vo- 
luntãrios voltam â sala e todo o grupo começa a ler si­
multaneamente os provérbios. Os voluntários deverão ten 
tar descobrir as mensagens, andando pelo centro do cír­
culo;
- comentários pessoais sobre os jogos realizados, hos raolL 
des anteriores.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: perce£ 
ção, comunicação.
Vivência;
Os alunos iam um a um lendo os provérbios enquanto dois 
voluntários tentavam entender a mensagem. Apesar dos esforços , 
não conseguiram entendê-las.
In te rP te t aç ão;
Para o grupo, e principalmente para os dois alunos, possibi 
litou-se a vivência do provérbio: "onde todos falam3 ninguém ouve".
Jogo n9 38;
- colagem em cartolina com diversos materiais (revistas , 
canudos, forminhas, etc.) mostrando como cada sujeito 
vê as diferentes áreas de estudo;
- descrição escrita, individual, da colagem realizada.
Jogo n9 3 7;
A colagem teve participação espontânea do grupo e foi tão 
envolvente que o sinal do recreio não foi percebido e o encontro
ultrapassou 20 minutos do tempo programado.
Interpretação:
Considerou-se que este jogo proporcionou ao coordenador 
oportunidade de levantar algumas dificuldades dos alunos; por ex. 
um aluno mostrou dificuldade de coordenação, pois não conseguia 
colar os canudos na cartolina.
A análise dos trabalhos mostrou que as aulas preferidas fo
ram as de Educação Física, Técnicas Agrícolas e Educação para o 
Lar. Muitos trabalhos fugiram do tema e alguns outros mostraram 
imagem negativa das aulas como, por exemplo, indisciplina dos alu 
nos.
Considerações sobré o 119 encontro:
Como no encontro anterior, considerou-se que os trabalhos 
feitos sobre a 5. série poderão fornecer dados importantes para 
o Planejamento Curricular.
Os resultados desses jogos podem inclusive sugerir novos 
objetivos para o programa.
129 encontro
Início:
Comentários englobando um retrospecto do encontro anterior
Vivência:
- distribuição de uma caixa de fósforos, com sementes no 
seu interior, para cada aluno. Aos pares, sentados no 
chão, os alunos movimentam.as caixas de fósforos ao rit 
mo da música "Escravos de Jó", cantada por eles. Junta- 
se os pares em grupos de 4 alunos, e posteriormente em 
grupos de 8, 16, atê formar-se um grupo só, sempre ao 
som da música e sob movimentação das caixas de fósforos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; percep 
ção de tempo, espaço e ritmo,.expressão musical, relacionamento.
Vivência;
0 jogo iniciou-se duplas e transcorreu normalmente. Quan 
do foram formados grupos de 4 alunos, muitos deles destruíram ou 
quase destruíram a caixa ao manejá-la com muita força. Quando 
perceberam que o jogo continuaria com grupos maiores, surpresos, 
tentaram consertar as. caixas. Na.última etapa do jogo, toda a clas_ 
se formou um só grupo e mesmo com falta de algumas caixas, jogou-se 
o "Escravos de JÓ".
Interpretação:
A reação dos alunos, quase destruindo as caixas, se apre­
sentou como uma resposta inesperada, mas recebida com naturalidade 
pela coordenadora, pois o objetivo do jogo era a vivência de pro 
cessos. Foram os próprios alunos, com vontade de continuar no jo 
go, que tomaram a iniciativa e se empenharam no conserto das mes 
mas} alguns, no entanto, sem sucesso.
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Jogo n9 39;
Considerou-se , que provavelmente em uma nova oportunidade, 
os alunos cuidariam para não destruir* as caixinhas ou qualquer ou 
tro material, tendo em vista que a participação final dos alunos, 
no jogo, foi excelente.
Jogo n9 40:
. - divisão dos alunos em dois grupos, de acordo com sua lo~
calização, sentados à direita ou â esquerda da coordena­
dora. A um sinal convencionado solicita-se, a um grupo 
de cada vez, entrar no circulo e representar, sem combi­
nar previamente, pessoas em diferentes locais e situações: 
restaurantes, escola, desfile, circo, supermercado, hos- 
pitai, etc.;
- comentários sobre os jogos realizados.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: esponta
neidade e. criatividade, expressão corporal, relacionamento.
Vivência:
Houve ótima participação de todos os alunos com espontanei^ 
dade e criatividade. Observou-se no entanto, que em todas as ce - 
nas surgiram agressões e brigas.
Interpretação:
Considerou-se este jogo uma excelente vivência de esponta­
neidade, criatividade e de complementação de papéis. Mesmo sem com 
binar nada, as ações se mostraram adequadas à situação. No entanto 
chamou atenção o fato de que em todas as situações houve grande mo 
vimentação de pessoas. Ex.: no restaurante por falta de pagamento 
da conta e no hospital o atendimento a um bêbado.
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- divisão dos dois grupos anteriores em 4 grupos menores. 
Distribuição, para cada equipe,de uma caixa contendo pe­
ças de quebra-cabeças. Montagem dos quebra-cabeças pe­
las equipes.
Observação: as diversas caixas contêm algumas peças tro 
cadas. Cada equipe necessita descobrir essa troca para 
completar sua figura.
Vivência:
Foi difícil para os grupos a montagem do quebra-cabeças . 
Alguns desistiram logo no começo e poucos persistiram até o final.
Interpretação:
As dificuldades podem ter sido causadas pelo elevado nüme 
ro de participantes de cada grupo (7 alunos), peças trocadas ou 
outros motivos. Não se considerou este jogo adequado para o gru­
po naquele momento.
Considerações sobre o 12? encontro:
Considerou-se este encontro difícil para os alunos. No en 
tanto, observou-se que eles perceberam as dificuldades. Parece 
que uma proposta de repetição dos jogos n9 39 e n9 49 teria sido 
aceita com participação espontânea, e criativa de todos.
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Jogo n9 41:
Inicio;
. Comentários sobre as dificuldades apresentadas no encon -
tro anterior.
Jogo n? 42;
- distribuição de vários papéis com frases escritas pelos
Sialunos sobre a 5. série. A um sinal, os alunos que pos­
suem os papéis lêem a frase em voz alta para o colega 
da direita. Em seguida, passam o papel a esse mesmo cole 
ga, para que ele leia a mensagem para o aluno seguinte. 
Todos os alunos do circulo.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: expres 
são oral, relacionamento»
Vivência;
Houve boa participação", apenas as diferenças de ritmo e 
também as dificuldades de leitura ocasionaram alterações na dinâ 
mica do jogo.
Interpretação:
Considerou-se que este jogo proporcionou momentos de comu 
nicação e relacionamento como também oportunidade de expressão 
oral. Ficou evidenciado que a maioria dos alunos têm dificuldade 
para ler em voz alta.
Jogo n? 43:
- desenho do contorno dos pês e das mãos no piso, utilizan 
do giz colorido (aos pares);
- observação dos desenhos e comentários sobre a experiên­
cia.
1.76
13? encontro
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de; percep 
ção de si, do outro, relacionamento, comunicação.
Vivência:
A proposta deste jogo emergiu de ações espontâneas do gru 
po pois, durante os encontros, sempre que algum aluno conseguia 
algum pedaço de giz, fazia o contorno de seus próprios pés.
Todos os alunos participaram espontaneamente sendo que al 
guns tiraram os sapatos, outros também contornaram as mãos e es­
creveram os nomes de cada um nos desenhos. Fizeram muitos comen­
tários sobre esta atividade.
Interpretação:
Considerou-se que este jogo proporcionou ao grupo a opor­
tunidade de comunicação e relação. Teve excelente participação 
de todos, ficando evidenciado que essa era realmente uma ação do grupo.
Jogo n9 44:
- revelação do amigo secreto. Cada aluno mostra ao grupo 
quem ê seu amigo secreto, através de mímica.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de: comuni 
cação, criatividade, espontaneidade, percepção do outro.
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Vivência:
Um aluno de cada vez se colocava no centro do círculo e 
através de mímica indicava quem era seu amigo secreto.
Interpretação:
Através de mímicas, todos os alunos foram identificados,sem 
dificuldades. Este fato parece evidenciar que o desenvolvimento do 
processo da percepção do outro estava sendo vivenciado pelo grupo.
Jogo n9 45;
- distribuição de um balão de gás para cada aluno. De acor 
do com as cores e a um sinal do coordenador os grupos ex 
pioram e brincam com o balão de gãs no centro do círculo 
(grupo amarelo, azul, etc.). Alternadamente, os grupos 
são reunidos (branco e azul; verde e vermelho; amarelo e 
azul; verde e branco, etc.) para finalmente jogarem todos 
juntos.
Possibilidade de desenvolvimento dos processos de ; percep­
ção tãtil, comunicação, relação, criatividade, espontaneidade.
Redação: o que este trabalho representou para mim.
Possibilidade de desenvolvimento do processo de: expressão 
e comunicação escrita, avaliação.
Vivência:
A participação foi excelente. Depois de terem enchido os ba 
Iões cada aluno prendeu-o, com o barbante, ao seu braço. Assim , 
mesmo jogando não a perdiam de vista. Um de cada vez, os grupos 
formados pelas cores brincaram no centro. No final, brincaram to­
dos juntos.
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Interpretação:
Os alunos demonstraram muita alegria e cuidado com os ba - 
Iões, como se ele fosse um presente pessoal, muito precioso. Por 
causa desses cuidados, as possibilidades de espontaneidade, cria­
tividade, relação, comunicação que o jogo com os balões poderia 
oferecer, foram prejudicadas pela preocupação dos alunos em não 
perderem, nem estourarem os seus balões. Mesmo assim, pela parti­
cipação alegre e espontânea considerou-se este jogo adequado para 
o término do programa.
Considerações sobre o 13? encontro;
Considerou-se que os alunos pecebem seus colegas, conhecem 
suas expressões, seus gestos, ou seja, sua maneira prõpria de ser. 
A espontaneidade e alegria de participação dos alunos, evidenciou 
que o encontro foi significativo pata todos.
Avaliação global dos encontros
A vivência dos 13 encontros do programa de jogos espontâneo 
criativos evidenciou que:
1) A experiência, para os alunos, foi positiva, real e au­
têntica, apresentando os seguintes resultados: 100% dos alunos oon 
sideraram o programa muito bom, divertido e alegre; 63% indicou 
que o programa proporcionou a melhoria da comunicação, relaciona­
mento e amizade entre os colegas e os outros 37% dividiram-se e 
consideraram o programa válido para o desenvolvimento de vários 
aspectos como: a memória, a criatividade, a motivação para não fal^  
tar âs aulas, sentimento de felicidade, aprender a ouvir o outro, 
etc. No Anexo IV encontra-se uma amostra das redações realizadas 
pelos alunos, de onde foram extraídos esses resultados. .
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Outro aspecto importante que se evidenciou principalmente 
ao final do programa foi a segurança e confiança com que os alu - 
nos passaram a colocar suas idéias para o grupo, o que veio a
demonstrar um desenvolvimento sensível na percepção de si, pela e£ 
pontaneidade demonstrada na expressão oral dos alunos.
2) A percepção, conhecimento e reflexão sobre o corpo so - 
freu um processo de desenvolvimento claramente observado na ação 
das pantomimas e outros jogos, ou seja, na criação e desempenho 
espontâneo de papéis.
A evolução na percepção do próprio corpo pode também ser 
inferida através do desenho da pessoa humana, realizado pelos alu 
nos, antes e após a vivência do programa. Alguns exemplares desse 
desenho encontram-se no Anexo III.
3) A percepção e integração no ambiente sofreu, do mesmo 
modo, um processo de desenvolvimento que se evidenciou na disponi^ 
bilidade dos alunos em termos de participação e freqüência.
Ao contrário do grupo de Controle, que sofreu evasão de 
três alunos, o grupo, experimental não apresentou evasão. Houve in 
clusive o caso de retorno de uma aluna que, no início do semestre, 
havia desistido de freqüentar as aulas.
Outro fato marcante foi o de que a presença dos alunos aos
encontros manteve-se entre 93 e 97%. Como as datas dos encontros
’ ■ ' « . . 
não obedeceram a um calendário rígido, os alunos constantemente in
quiriam sobre o dia do encontro seguinte para, segundo eles pró -
prios, não faltarem às aulas naquela data.
Outro fato a enfatizar é o de que, no primeiro dia de aula 
após a paralização de 30 dias, o grupo Experimental foi a única 
classe que se apresentou com 100% de presença, para assistir âs au 
las.
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CAPÍTULO VI
CONSIDERAÇÕES FINAIS
Os resultados apresentados permitem concluir que o progra­
ma de jogos espontâneo-criativos dinamiza, em sala de aula, a pro 
posta de desenvolvimento integral apresentada neste estudo. Isto 
porque, baseado na ação e na relação, o jogo espontâneo-criativo 
por sua natureza lúdica, engloba as três noções fundamentais que 
condicionam o desenvolvimento integral, ou seja, a elaboração do 
eu corporal, a noção de objeto (conhecimento do mundo exterior) e 
a noção do outro (relação com o outro).
Analisando todo o processo considera-se que novos objetivos 
podem ser alcançados na realização do programa de jogos esponta — 
neo-criativos. Dessa forma, o mesmo pode: 1) oferecer condições 
para que o aluno analise as dificuldades e problemas sente ao 
iniciar uma nova série; 2) auxiliar o aluno a compreender a série 
que freqüenta e a situar-se no tempo e no espaço, específicos des 
sa série; 3) Auxiliar no diagnóstico de dificuldades no que diz 
respeito â expressão escrita, uma vez que as descrições e redações 
escritas em clima afetivo e aberto mostram com maior sensibilida­
de as necessidades dos alunos.
Na aplicação da proposta, alêm do treinamento do educador, 
para tal fim, recomenda-se o cuidado atento para se substituir os 
jogos conforme as características e necessidades, interesses espe 
cíficos de cada grupo, tendo sempre em mente que a ação deve ser 
do grupo ou assumida por ele como sua.
Quanto a avaliação do programa, recomenda-se que sejam rea 
lizados novos estudos e pesquisas, principalmente para elaboração 
de instrumentos fidedignos que traduzam o sentido total e espíri­
to do programa e sejam de fácil utilização em sala de aula. Dessa 
forma, se poderá realizar avaliação global do programa. Igualmen­
te recomenda-se novas aplicações com controle de variáveis.
Concluindo, considera-se que o programa de jogos esponta - 
neo-criativo pode promover o enriquecimento das diferentes áreas 
do Currículo, ou seja, enriquecer as áreas de Comunicação e Expres 
são ou Estudos Sociais, ampliar e aperfeiçoar as atividades de 
Educação Artística e Educação Física e a atuação do orientador edu 
cacional. Isto porque possibilita, ao educando, o desenvolvimento 
dos processos de percepção, espontaneidade, criatividade, comuni­
cação e relação considerados relevantes.
Finalmente, pode-se considerar a proposta apresentada como 
de grande valia ao aperfeiçoamento da ação educativa como ação 
global.
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ÄMEXÖ I 
INSTRUMENTOS
Escala de Atitudes do Aluno em relação a escola
Escala de Atitudes do Aluno em relação a si mesmo
Escala de Atitudes do Aluno em relação aos colegas
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Escala de Atitudes do Aluno em relação a escola
1. Eu gosto de conversar sobre a minha escola
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
2„ Eu fico satisfeito quando a aula termina e eu posso ir 
embora da escola
3. Eu não gosto do(a) diretor(a) da minha escola
sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
a) concordo totalmente
b) concordo
c) concordo parcialmente e discordo parcialmente
d) discordo
e) discordo totalmente
Eu gos to de meus professores
a) sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
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5. Ê perda de tempo o que fazemos na escola
6. Eu gosto de minha sala de aula
a
b
c
d
e
7. Pessoa(s) que trabalha(m) nesta escola é(são) simpãtica(s)
a) todas as
b) a maioria das
8 .
b
c
d
sempre
f reqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
c) algumas
d) poucas
e ) nenhuma
Eu ficarei pesaroso quando tiver que deixar esta
a) concordo totalmente
b) concordo
c) concordo parcialmente e discordo parcialmente
d) discordo
e) discordo totalmente
Eu fico entediado durante as aulas
a) sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente
e.) nunca
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10. Eu odeio a escola
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
11. Eu gosto dè estudar
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
12. Eu posso contar com a ajuda das pessoas desta escola 
quando necessito
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e ) nunca
13. Meus amigos gostam da escola
a) todos os
b) a maioria dos
c) alguns dos
d) poucos dos
e ) nenhum dos
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14. Eu imagino que a próxima série que terei que cursar 
será interessante
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
15. Eu odeio ter que levantar cedo pela manhã para estudar 
ou para ir à escola
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
16. O fim de semana é o melhor período da semana
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
17. Os meus professores sabem tornar interessante o que 
tem de ser estudado
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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Os professores nesta escola são amigáveis
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Os meus professores me entendem
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
20. Nós estamos fazendo coisas interessantes em sala de 
aula
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
21. Eu gosto de estar na escola
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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22. Se eu pudesse escolher, eu sempre preferiria ir para 
a escola
a) a menos que eu estivesse muito doente
b) a menos que eu tivesse um ligeiro resfriado ou dor 
de cabeça
c) a menos que eu me sentisse bem
d) somente se eu me sentisse muito bem
e) nunca
23. Se eu fosse professor(a), eu gostaria de ser como o(a)s 
professores que eu conheço nesta escola
a) todo o tempo
b) a maior parte do tempo
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
24. Eu fico entediado com as coisas que aprendo na escola
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca .
25. Os meus professores transformam o que temos de apren­
der em algo interessante e importante
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Atitudes do aluno com relação a si mesmo
Eu me sinto orgulhoso comigo mesmo
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Eu sou uma companhia agradável
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Meus professores têm raiva de mim
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Eu gosto de mim
a) sempre
b) freqüentemente .
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
194
5. Se as pessoas pudessem conhecer o meu verdadeiro eu , 
elas saberiam que eu sou uma boa pessoa
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
6. Eu sinto que posso me sair bem nas tarefas que faço
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
7. Quando eu me esforço, eu posso fazer as coisas muito bem
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
8. Eu sou bem sucedido quanto tento fazer alguma coisa di_ 
fícil
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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9. Os meus professores são simpáticos para comigo
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
10. Eu sinto que a maior parte dos colegas que eu conheço 
gosta de mim
11. Eu estou muito satisfeito com o meu rendimento na escola
sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
sempre
freqüentemente 
algumas vezes 
raramente 
nunca
12. Eu tenho vergonha das coisas que faço 
aj sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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13. Os meus professores pensam que eu sou incapaz
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
14. Eu sou capaz de ajudar os meus colegas
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca ,
15. Eu estou muito orgulhoso da maneira como posso fazer
algumas coisas
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
16. Os comentários dos meus professores me fazem sentir
bem a respeito do meu trabalho
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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17. Alguns adultos gostam de mim da maneira como sou
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e ) nunca
18. Eu estou satisfeito de ser a pessoa que sou
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
Atitudes do aluno com relação aos colegas
1. Quando eu tenho um caso interessante a contar, eu con­
sigo a atenção dos meus colegas
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
2. As pessoas que realmente me conhecem, não gostam de mim
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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3. Os meus colegas gostam que eu trabalhe ou estude com 
eles
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
4. A maior parte dos meus colegas de classe mostram-se 
amigáveis para comigo
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
5. Os meus colegas têm interesse em me ouvir
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
6. Meus amigos acreditam que eu atrapalho quando entro em 
suas brincadeiras ou atividades
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
7. Os rneus colegas gostam de brincar ou conversar comigo
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) taramente
e) nunca
8. Os meus colegas lembram de me chamar quando vão fazer 
alguma coisa interessante
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
9. Eu sinto que tenho amigos em número suficiente
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
10. Quando eu adoeço e fico em casa
a) muitos dos meus colegas procuram saber o que houve 
comigo
b) alguns dos meus colegas procuram saber o que houve 
comigo .
c) apenas os meus professores procuram saber o que hou 
ve comigo
d) ninguém procura saber o que houve comigo
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11. Os meus colegas de sala gostam de participar dos traba 
lhos em equipe comigo
a) sempre
b) a maior parte do tempo
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
12. Os meus colegas de classe provavelmente diriam que eu 
sou uma companhia agradável
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
13. Os meus colegas me criticam porque eu não faço nada 
certo
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
14. Eu posso fazer com que os meus colegas me ajudem quando 
lhes peço
a) sempre
b) a maior parte do tempo
c) algumas vezes
d) raramente
e) nunca
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15. Os meus colegas de classe pensam que eu
a) sempre gosto de ajudá-los
b) a maior parte do tempo gosto de ajudá-los
c) algumas vezes gosto de ajudá-los
d) raramente gosto de ajudá-los
e) não gosto de ajudá-los
Instruções que o aplicador deverá dar antes do início da 
aplicação
Eu vim hoje a esta escola para verificar o que vocês pen­
sam a respeito dela, dos seus professores e de seus colegas. Pa­
ra isto, eu vou distribuir entre vocês algumas folhas de papel
com algumas perguntas para vocês responderem. Para facilitar,vou
pedir a vocês para não abrirem este material antes de eu dar al- 
uigas explicações gerais còmo serão as perguntas e como vocês de­
verão responder.
As perguntas são apresentadas da seguinte forma:
(escrever no quadro-negro)
Eu gosto de assistir televisão.
Haverá cinco possíveis respostas para vocês escolherem uma, 
como a seguir:
a) sempre
b) freqüentemente
c) algumas vezes (escrever no quadro)
d) raramente
e) nunca
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Vocês deverão escolher, uma sõ resposta e marcar com um 
X junto à letra que corresponde â resposta escolhida, assim (de­
monstrar no quadro).
Um outro exemplo de pergunta poderia ser:
(escrever no quadro)
a) todas as pessoas
b) a maior parte das pessoas gosta(m) de futebol
c) poucas pessoas
d) ninguém.
Também aqui vocês deverão escolher uma resposta e marcar 
com um X junto â letra correspondente. Por exemplo, se vocês acre 
ditam que b é a resposta correta, deverão marcar assim (demons - 
trar no quadro).
Agora abram o material. Para facilitar, vou ler cada per­
gunta em voz alta e vocês deverão seguir lendo no papel recebido. 
Se tiverem alguma dúvida, levantem a mão para que eu possa escla 
recer.
ANEXO II
ALGUMAS DESCRIÇÕES DO DESENHO SOBRE A 5.a SÉRIE, REALI­
ZADAS PELOS ALUNOS, NO 109 ENCONTRO.
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ANEXO III
ALGUNS EXEMPLARES DO DESENHO DA PESSOA HUMANA, 
REALIZADO PELOS ALUNOS, ANTES E APÕS A VIVÊNCIA 
DO PROGRAMA.
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ANEXO IV
ALGUNS EXEMPLARES DAS REDAÇÕES SOBRE O PROGRAMA, REALI­
ZADAS PELOS ALUNOS, NO ÚLTIMO ENCONTRO.
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